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Enquadrado numa perspectiva praxeológica e interventiva da Didáctica de 
Línguas, o nosso estudo fundamenta, descreve e analisa propostas de 
realização de um trabalho escolar de educação em línguas, com vista ao 
desenvolvimento da cultura linguística de alunos no final da escolaridade 
obrigatória. Na sequência de uma discussão crítica de outros estudos 
efectuados nesta área tendo em vista a compreensão da relação sujeito-língua 
em contextos educativos, entende-se por cultura linguística o conjunto de 
saberes, representações, estereótipos e mitos acerca das línguas, abrangendo 
3 dimensões: a cognitiva, a imagética/representacional e a de práticas. 
 
Depois de um estudo exploratório junto de uma amostra alargada de alunos, 
no final da escolaridade obrigatória, do distrito de Aveiro, com vista à descrição 
da sua cultura linguística, no qual utilizámos um inquérito por questionário,
foram identificados elementos didácticos úteis para um trabalho educativo 
concreto. Procedeu-se, então, à implementação de um plano de intervenção 
didáctica junto de uma turma do 9º ano de escolaridade, de uma escola do 
concelho de Ílhavo, ao longo de um ano lectivo e de forma interdisciplinar.  
 
A análise dos dados, recolhidos segundo diferentes métodos e instrumentos, 
mostra que o trabalho efectuado permitiu o desenvolvimento da cultura 
linguística dos alunos, nomeadamente: tornaram-se capazes de identificar e 
comparar mais línguas, alargaram os seus projectos linguísticos, modificaram 
ou perpetuaram as suas representações face às línguas e povos e 
mostraram-se mais conscientes do diverso linguístico que os rodeia e mais 
disponíveis para com eles lidar. 
 
Partindo do terreno para a ele voltar, este estudo demonstra-nos como, no 
âmbito da Didáctica de Línguas, se pode tornar útil e legitimar o saber 



































Within a praexeological and interventive framework of Language Didactics, our 
study describes, sets up and analyses suggestions for school practice in 
language education, aiming at the development of students’ linguistic culture, 
when ending compulsory education. After a critical discussion of other studies 
in this area which intended to study the relationship between individuals and 
languages within educational contexts, we understand the concept of linguistic 
culture as the amount of knowledge, representations, stereotypes and myths 
about languages, including 3 dimensions: cognitive, representational and that 
of practices. 
 
After an exploratory study with an enlarged sample of students, from the district 
of Aveiro, aiming at describing their linguistic culture, some useful didactical 
elements were identified for a concrete educational practice. An 
interdisciplinary didactical intervention plan was implemented with a 9th grade 
class from a school in Ílhavo, during a school year. 
 
When analysing the data, collected according to different methods and several 
instruments, one may conclude that the project allowed the development of the
students’ linguistic culture, namely: they were able to identify and compare 
more languages, enlarged their linguistic projects, modified or persisted on their 
representations towards languages and people and they also became more 
aware of the languages around them. 
 
Collecting data on field to be able to intervene on it, this study is an example of 
how, within Language Didactics, it is useful to produce and legitimate the 







“O conhecimento é uma navegação num oceano de incertezas 
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Era uma vez o conhecimento. E era uma vez a Didáctica na aventura do conhecimento, 
um “conhecimento [que] é uma navegação num oceano de incertezas através dos arquipélagos de 
certezas” (Morin, 2002: 92). E neste oceano de incertezas havia a certeza tímida de que um 
conceito poderia ajudar os marinheiros-didactas a atracar o barco das suas investigações 
em arquipélagos constituídos por ilhas de certezas maiores ou por penínsulas fragilmente 
ligadas ao seu território. 
O nosso estudo, navegação de trajecto instável mas com porto definido, situa-se 
epistemologicamente numa Didáctica de Línguas (DL) que assume, de forma inequívoca, 
a sua natureza exploratória e a sua finalidade interventiva, mas também as suas 
limitações. Pretende-se, no oceano das incertezas, delinear um certo número de 
argumentos que permitam, de uma forma sustentada, elaborar e legitimar propostas 
orientadas de um trabalho escolar com as línguas capaz de promover a cultura linguística 
da população escolar, particularmente, dos aprendentes. Isto é, encontrar novos 
arquipélagos. 
Cabe-nos, em particular, reflectir acerca da forma como a escola pode ajudar os sujeitos a 
preparem-se para a constante mutação linguística e social e a construção de uma 
cidadania democrática e participativa, onde o contacto com o Outro e a(s) sua(s) língua(s) 
é constante e constituinte identitário. Interessa, neste quadro, observar e reflectir acerca da 
forma como o sujeito se relaciona com as línguas, e é aqui que posicionamos o conceito 
central deste estudo, o de cultura linguística, perspectivando-o como heuristicamente 
relevante e com vocação pragmática, de acordo com o posicionamento da DL em relação 
ao saber que constrói. 
Considerando a DL como uma área com vocação social, que acentua a sua legitimidade 
última na utilidade e sustentabilidade dos saberes que produz (Araújo e Sá, 2005), 
rentabilizando dialogicamente o conhecimento construído e as práticas de sala de aula, 
salientamos a duplicidade que enforma esta disciplina (Alarcão, Costa e Araújo e Sá, 
1999), que estabelece sinergias entre a produção de conhecimento sobre as práticas de 
ensino/aprendizagem, intervindo sobre essas mesmas práticas. São estas, aliás, as suas 
10 
duas finalidades (cf. Araújo e Sá, 1999, inspirada em Reuter, 1995) – produzir 
conhecimento sobre o ensino/aprendizagem e intervir no terreno (quer na formação dos 
seus agentes, quer nas práticas de aula) – , sendo que é no cruzamento das duas que 
compreendemos o carácter profundamente praxeológico da  disciplina, que tem como 
objecto uma actividade tendo em vista um resultado (cf. Galisson, 1997). Esta é também a 
caracterização da DL vista por I. Alarcão (1994), quando se refere à 
multidimensionalidade desta disciplina, adoptando o conceito de tríptico didáctico para 
se referir às suas vertentes curricular, profissional e interventiva, ou mesmo no sentido de 
Galisson (1997), quando considera que conceptualizar é constituir, em contexto, um 
instrumento abstracto que, conjugando e adaptando diferentes perspectivas de diferentes 
áreas, autoriza e torna credível uma acção no terreno educativo. 
Por outras palavras, num movimento circular constante, a didáctica assume o cenário de 
conceptualização, construção e legimitação de saberes nas e sobre as práticas, partindo do 
terreno para a ele voltar, configurando-se como disciplina de intervenção, como afirma 
Puren: 
« Si l’on considère la DLE comme une discipline d’intervention, le critère dominant de 
‘scientificité’ de ses concepts, en effet, ne peut être en dernière analyse que leur 
efficacité et leur pertinence aux mains des apprenants et des enseignants dans la 
réalité complexe des classes de langue » (1997: 118).  
Galisson (1997) reitera também este carácter interventivo da disciplina, considerando a 
intervenção como a marca imprescindível das disciplinas praxeológicas, que passam do 
prescritivo ao prospectivo e ao propositivo contextualizado.   
Foi nesta acepção da disciplina que encarámos o nosso estudo, assumindo que nos 
movemos num terreno de algum risco, porque pouco explorado, porque repleto de 
espaços desocupados, mas que prevemos fértil de conceptualização e de actuação. De 
qualquer forma, este é um risco que os estudos em DL não podem deixar de assumir, por 
um lado, por serem os riscos e as incertezas também constituintes epistemológicos desta 
disciplina, e, por outro, pela natureza complexa do seu objecto (e não é este objecto, 
muitas vezes, afinal um processo?), pelo que a DL tratará a teoria como um auxiliar da 
prática (cf. Rorty, 1995: 119), enformando um modelo de acesso ao conhecimento de tipo 
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pragmatista (cf. Puren, 1997), que postula a percepção e a acção como determinantes das 
ideias, e não o contrário. Este mesmo autor afirma que a teorização interna na DL “doit 
être menée fondamentalement à partir de ses données internes, c’est-à-dire des données empiriques 
(…) dans le cadre de la pratique” (Puren, 1997: 123). Claro que, não obstante esta posição 
didactológica, os conceitos também se assumem como referentes e instrumentos de 
questionamento, observação, análise e interpretação da realidade, o que corrobora a nossa 
necessidade de circunscrever e objectivar o conceito de cultura linguística, pois só dessa 
forma serão rentabilizadas as suas potencialidades interventivas. 
Na verdade, para além de relativamente recente em DL, com as primeiras ocorrências 
encontradas em Feytor Pinto (1998) e Candelier (2000), o conceito de cultura linguística 
encontra-se ainda num estado de desenvolvimento teórico e praxeológico extremamente 
incipiente. Com efeito, os autores que mais o têm utilizado equacionam-no de forma 
distinta, ora numa acepção restritiva, focalizada sobretudo na dimensão conteudal, 
declarativa (por exemplo, em Candelier, 2000), ora numa visão bem mais abrangente e 
próxima da que aqui se defende (como Paulo Feytor Pinto, 1998), englobando o conjunto 
de comportamentos, atitudes, crenças, representações e modos de pensar as línguas. Este 
último, autor inspirado em Schiffman (1996), não explora, no entanto, a rentabilidade 
educativa do conceito, sendo, a nosso conhecimento, inexistentes estudos empíricos, com 
populações escolares e, sobretudo, em situação de plena inserção curricular, onde o 
conceito se constitua em referência de práticas educativas sistemáticas. Práticas essas que, 
dada a natureza epistemológica da disciplina de DL e o seu carácter eminentemente 
interventivo, são entendidas como fundamentais para que o conceito possa amadurecer, 
complexificando-se, e ganhar legitimidade no discurso didáctico, pela forma como poderá 
vir a estabelecer relações com outros e constituir o seu nicho ecológico. 
Neste sentido, se inicialmente pensámos que a nossa caminhada na construção desta 
investigação se faria passo a passo, quase linearmente, acabámos por nos envolver num 
percurso caracterizado pelos avanços e recuos a que nos levou o confronto entre teorias e 
dados, pelas encruzilhadas e pelos bloqueios no trajecto. Este trajecto caracterizou-se, 
finalmente, pela presença constante e desafiadora de vozes de proveniências diversas, 
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fossem elas de outros autores com quem partilhávamos as interrogações e as perspectivas 
teóricas, ou dos sujeitos reais com quem desenvolvemos o nosso estudo empírico, que 
questionavam, afinal, os nossos referenciais e convicções, desviando-nos em sucessivas 
inversões de marcha e conduzindo-nos em sentidos mais ou menos obrigatórios ou 
proibidos. Por estes motivos, as nossas andanças investigativas deixam agora adivinhar, 
como se constatará da leitura deste trabalho, um percurso simultaneamente retrospectivo 
e prospectivo sobre os conceitos e os dados empíricos. 
Esclarecido o nosso percurso epistemológico e o modo como nele nos localizámos, à luz 
da DL, focalizemo-nos, de seguida, sobre a forma como demos corpo ao nosso trabalho, 
explicitando a sua arquitectura. Tal esclarecimento permitirá evidenciar que, “ce qui 
féconde les sciences aujourd’hui ce n’est plus un repli des savoirs sur eux-mêmes, mais au contraire 
l’échange, voire le métissage“ (Fernandes da Silva, 2002: 175) ou, se quisermos especificar, o 
nosso estudo estabelece-se, simultaneamente, como ponto de confluência de várias 
perspectivas e áreas disciplinares que dialogam com a DL e como ponto de encontro entre 
teoria e prática. 
Centrando-se o trabalho em questões ligadas à diversidade linguística e cultural, 
começamos por caracterizá-la numa perspectiva ampla, descrevendo a forma como os 
movimentos migratórios não só re-caracterizam o espaço europeu, como também se 
assumem como responsáveis pelas mestiçagens e contactos interculturais a que se assiste 
por todo o mundo (capítulo 1). Ao olharmos para a mancha demográfica mundial, 
compreenderemos que os movimentos migratórios implicam uma configuração na sua 
apresentação, implicando, desde a sua génese, a constante mestiçagem de povos, de 
línguas e culturas, religiões e políticas. Iremos debruçar-nos, mais detalhadamente, sobre 
Portugal – cenário sociolinguístico do nosso estudo –, país onde este fenómeno é também 
visível, dado que se tem transformado, paulatinamente, de um país sobretudo de 
emigrantes num país também de imigrantes, cuja origem tem variado, de acordo com a 
recente história do espaço em que se insere.  
Depois deste primeiro momento, procurámos, na tentativa de construir o cenário 
didáctico do nosso estudo (capítulo 2), reunir um conjunto de trabalhos realizados sobre 
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contextos de educação linguística cujo denominador comum fosse a intenção de 
compreender como os sujeitos, em situação escolar, vão construindo a sua relação com as 
línguas nas múltiplas dimensões e perspectivas que essa relação pode assumir (crenças, 
comportamentos, preconceitos, atitudes, modos de pensar as línguas, ...) e tendo em conta 
os diferentes estatutos que as línguas em causa podem adquirir para esses mesmos 
sujeitos (LM, L2, línguas da escola, línguas do território, …).  Esses estudos serviram-nos 
essencialmente para procedermos a uma primeira “desbravagem” do campo em que nos 
pretendíamos mover, identificando quadros teóricos e conceitos de referência, alguns de 
outras áreas – como o de cultura científica – que se pudessem vir a mostrar relevantes 
para a construção do nosso estudo, em termos de uma mais clara compreensão do seu 
conceito central, conscientes, contudo, que tais quadros, pela sua natural incompletude, 
eram instáveis e se prestavam a posteriores interrogações, nomeadamente à medida que 
fôssemos avançando na análise da experiência empírica. Assim, por exemplo, embora não 
nos tivéssemos detido demasiado sobre alguns quadros actualmente de referência para a 
DL, aproveitando deles apenas o que poderia ser útil na nossa conceptualização de 
cultura linguística, podemos avançar que o nosso confronto com outros conceitos, como o 
de competência plurilingue (cf. Andrade, Araújo e Sá et al, 2003; Coste, Moore & Zarate, 
1997; CE, 2001) ou competência (de comunicação) intercultural (cf. Byram, 1997; Jandt, 
1998; Ogay, 2000), nos mostrou o quanto estes eram incapazes de precisar, de forma 
holística e na perspectiva émica que queríamos adoptar, a complexidade de relações que 
os sujeitos, em contexto escolar, estabeleciam com as línguas. Tal facto devia-se, na nossa 
opinião e brevemente, ao facto de estes conceitos e quadros teóricos a eles associados se 
centrarem, como a própria designação indica, na definição e descrição de competências do 
sujeito em confronto com a diversidade, sobretudo linguística, no caso do primeiro 
daqueles conceitos, ou cultural, no caso do segundo. Todavia, é inegável que o 
conhecimento e confronto destes modelos nos permitiu perceber e operacionalizar a noção 
de cultura linguística enquanto realidade multifacetada, desequilibrada e em constante 
actualização, nomeadamente através da interacção com novas realidades e dados verbais, 
cujos ecos encontraremos na conceptualização deste conceito. Além disso, estes dois 
modelos colocavam em destaque o papel de uma vertente sócio-afectiva enformadora da 
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relação dos sujeitos com o mundo das línguas, facto que, neste trabalho, não deixámos de 
focar e que foi, de certo modo, também inspirador. 
Assim, depois desta contínua aproximação ao conceito que nos alentava e numa segunda 
fase do nosso estudo, de natureza mais praxiológica, mas ao nível do diagnóstico e 
descrição, tornou-se possível avançar para a caracterização de aspectos da cultura 
linguística de alunos do final da escolaridade obrigatória, tendo em vista a identificação 
de elementos didácticos úteis para o trabalho educativo concreto com esta noção (capítulo 
3). Era, neste momento, nosso objectivo de investigação “caracterizar a cultura linguística 
de um grupo de alunos no final da escolaridade obrigatória”, cujos resultados norteariam 
a nossa intervenção didáctica. Neste momento, utilizando o conceito de cultura linguística 
como referencial heurístico, compreendemos que “le critère de ‘scientificité’ de ses concepts 
[de la Didactique des langues-cultures], en effet ne peut être en dernière analyse que leur efficacité 
et leur pertinence aux mains des apprenants et des enseignants” (Puren, 1997: 118). No presente 
caso, nas nossas mãos de didactas. 
Assim, daquele primeiro trabalho de caracterização, decorreu a nossa conceptualização e 
realização de um projecto interdisciplinar desenvolvido com uma turma do 9º ano de 
escolaridade de uma escola do distrito de Aveiro (capítulo 4), constituindo-se este 
enquanto oportunidade de analisar de que forma podem ser desenvolvidas, em contexto 
escolar e no quadro da gestão do currículo destes alunos, actividades concretas capazes de 
estimular a sua cultura linguística, promovendo relações mais estreitas com as línguas em 
que vivem e que os cercam. De acordo com este breve enquadramento, era nosso 
objectivo, nesta fase, “identificar actividades/estratégias/materiais potenciadores do 
desenvolvimento da cultura linguística, em contexto escolar”, tornando claro o papel da 
escola na construção e fomento de relações favoráveis, amistosas e descentradoras dos 
sujeitos em relação ao Outro e à(s) sua(s) língua(s). 
Para sintetizar, pretendíamos, no final do nosso estudo empírico, recolher dados que nos 
permitissem responder às seguintes questões investigativas: 
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 como se caracteriza a cultura linguística de um grupo de alunos no final da 
escolaridade obrigatória? 
 que tipo de actividades/estratégias/materiais potenciam o desenvolvimento da 
cultura linguística num trabalho escolar? 
As respostas a estas questões, que situámos em contexto escolar, questões provisórias, 
decerto, mas norteadoras, permitiu-nos reflectir e interrogar, quer acerca da natureza e 
espaço do conceito de cultura linguística em DL, quer sobre as limitações do estudo e as 
perspectivas futuras de trabalho (capítulo 5), não no sentido de fechar um qualquer ciclo 
investigativo, mas no sentido de o complexificar pela introdução de novas esferas de 
reflexão e até de o reiniciar, num fluxo contínuo e sisífico, evidenciando o eterno retorno 
às dúvidas, às novas dúvidas que surgem das novas evidências.  
Iniciámos esta introdução com uma metáfora marítima. Resta-nos terminar com outra que 
deixe claro o nosso modo de navegação. Se o conceito de cultura linguística não nos 
deixou seguir por mares mais fundos, terá sido, num primeiro momento, porque 
embarcámos num barco com instrumentos de direcção ainda pouco afinados, tendo-nos 
visto forçados a navegar mais perto da costa, na orla do conhecimento. Mas é na costa que 





A diversidade em movimento: 














“Nesse momento de caos e perda, a língua é permeável a 
outras razões, deixa-se mestiçar e torna-se mais fecunda. A 
língua é, só então, viagem viajada, namoradeira de outras 
vozes e outros tempos” (Mia Couto, 2004). 
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Introdução 
Num trabalho que se insere na área da DL, que pretende dar um contributo para a 
compreensão da relação que os sujeitos estabelecem com as línguas e culturas num 
mundo de diversidade, e numa tentativa de implicar os professores e a escola na 
construção de uma sociedade democrática promotora de uma cultura de paz, pareceu-nos 
importante analisar, em primeiro lugar, a diversidade linguística e cultural que nos 
envolve, em particular no quadro da escola, por considerarmos que esta será um micro-    
-cosmos em que essa diversidade se espelhará.  
Uma realidade inegável aos olhos de todos, investigadores ou pessoas comuns, é a de que 
as sociedades actuais são marcadas pela diversidade ou, dito de outra forma, que a 
diversidade é agora mais visibilizada e mediatizada, contribuindo para a destruição dos 
mitos da unicidade e da homogeneidade e para a emergência de outros que dêem conta 
de fenómenos multi, pluri e hetero, estes revelando que a identidade se constrói, afinal, no 
confronto e na comparação com o diferente. Como nos diz Gómez, a diversidade é uma 
forma de vida, talvez a única forma de viver: 
“A diversidade é unha expresión da vida, con formas casi infindas. Dela privimos e 
nela nos afirmamos con identidades individuais e colectivas que transcenden un 
diálogo simple coa Natureza ou coa Sociedade, coa Bioloxía u coa Historia; ben ó 
contrario, reclama conversas con horizontes amplos e lingoaxes plurais, tanto nas 
palabras e nos xestos coma nos silencios e nas actiuides, sexa en relación ó presente ou 
na perspectiva de calqueea futuro humanamente dexesable” (Gómez, in Peres, 2000: 
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Neste primeiro capítulo, iremos retratar o mundo de mestiçagens e contactos em que 
vivemos, ilustrando a diversidade existente na Europa e em Portugal, no duplo enfoque 
demográfico e linguístico. Pareceu-nos, ao longo do nosso estudo, que só tendo acesso a 
dados que retratem essa diversidade poderíamos compreender e levar outros a reflectir 
sobre o contexto que nos envolve e, consequentemente, os novos desafios que se colocam 
às escolas, aos professores em geral, aos professores de línguas em particular e aos 
sujeitos/alunos, enquanto cidadãos em devir.  
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Torna-se, na verdade, obrigatória uma passagem por esta paisagem sociológica e 
sociolinguística porque esta se assume como cenário: 
• enformador do terreno escolar que estudámos e em que pretendemos intervir, 
legitimando as nossas preocupações investigativas e praxiológicas;  
• configurador do nosso objecto de estudo, atribuindo-lhe uma encorpagem 
humanizante que tem em conta o enquadramento em que a investigação se 
desenvolve, com base em circunstâncias e contingências geográficas e temporais. 
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1.1 Babel re-visitada: da diversidade como forma de vida 
Comecemos por ilustrar a situação linguística do mundo e, mais especificamente da 
Europa, relativamente à diversidade de línguas existente e seus falantes, descrição 
importante para a nossa posterior reflexão sobre as políticas emanadas por instituições 
europeias no que concerne as línguas e sua aprendizagem. 
Muito se tem discutido acerca da origem da diversidade linguística. Como afirma Saraiva, 
“(...) não há até hoje uma explicação científica da diversidade das línguas: em certos casos, os 
cientistas conseguem averiguar o como esse processo se desenvolve, mas nunca se percebeu o 
porquê dele.” (2003: 22). A verdade é que metade ou dois terços da população mundial é 
bilingue e um número significativo de falantes é plurilingue, fazendo com que o 
monolinguismo seja mais raro do que o plurilinguismo. Note-se também que algumas 
línguas são faladas por algumas centenas de milhões de falantes (como o Chinês 
Mandarim, o Inglês, o Espanhol), enquanto outras são faladas apenas por algumas 
centenas ou dezenas de pessoas.  
Pensando no mundo e no número de línguas nele faladas, verifica-se que ainda não está 
definido unanimemente e com rigor tal dado, havendo estimativas que vão desde as 3.000 
às 7.000 línguas. Por exemplo, Malherbe, em 1982, apontava para 3000; Wurm, em 1996, 
para entre 5000 a 6000. Isto acontece porque nem todos os países têm fontes de 
informação seguras (os censos não fornecem este tipo de informação, como acontece em 
Portugal), não é possível aceder a todas as regiões do globo, nomeadamente a zonas como 
a Amazónia, pela diferente delimitação do conceito de língua em diferentes espaços 
científicos e por diferentes autores e pelo ritmo a que as línguas se extinguem. 
De acordo com dados do Ethnologue (www.ethnologue.com), das cerca de 6000/7000 
línguas existentes no mundo, apenas 3% (o que corresponde a cerca de 230) estão na 
Europa (vide gráfico 1). A Ásia, com um total de 32%, é o continente que tem uma maior 
variedade de línguas (num total de cerca 2197). A seguir, surge o continente africano, com 
2058 línguas, o que equivale a 30% das existentes no mundo. No Pacífico existem cerca de 
1311 línguas, ou seja, 19% do total, e o continente americano congrega cerca de 15% 
(1013). Note-se, no entanto, que estes números existem em função de uma determinada 
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forma de identificar as línguas. Aliás, basta uma viagem durante poucas horas para se 
percorrerem diferentes fronteiras linguísticas (Siguán, 1996). 
Gráfico 1 - Distribuição percentual das línguas nos diferentes continentes 
Fonte: www.ethnologue.com 
É inegável, todavia, que a Europa se caracteriza pela diversidade linguística e cultural, 
com cerca de 220/230 variedades linguísticas autóctones, de entre as quais cerca de 40 têm 
o estatuto de língua oficial ou nacional de um Estado, conferindo, mau grado a diminuta 
percentagem em termos gerais, uma enorme riqueza a este continente, como afirma Hill 
(2001: 41): “(...) a grandeza da Europa reside precisamente na diversidade das suas culturas e na 
sua interacção – algo que, quando comparado com as culturas de outros continentes, deixa uma 
impressão de homogeneidade.”  
 Acrescida à diversidade linguística e cultural inerente à Europa e ao mundo em geral, 
temos de ter em conta a diversidade que as línguas em si encerram. Por exemplo, o 
número de vogais e consoantes de diferentes línguas varia muito, desde menos de uma 
dúzia a mais de uma centena. As línguas europeias, por exemplo, podem ir desde os 25 
fonemas (por exemplo, o espanhol) a mais de 60 (por exemplo o Irlandês).  
Pelas mesmas razões pelas quais não é possível quantificar com exactidão o número de 












falantes de cada língua. Feytor Pinto (2001: 41) apresenta um quadro com o confronto das 
estimativas que diferentes autores fizeram acerca do número de locutores das doze 
línguas mais faladas no mundo. Na sua análise (tabela 1), podemos ver que, enquanto em 
algumas línguas a oscilação do número de falantes, nas diferentes estimativas, é 
relativamente pequena (caso do japonês, bengali e alemão, com oscilações de 10, 25 e 30 
milhões), noutros casos as diferenças são bastante significativas (como acontece com o 
inglês, chinês mandarim e hindi, com variações de centenas de milhões de falantes). 
Todas estas diferenças em termos de número de falantes causam inevitavelmente algumas 
alterações no ranking das línguas mais faladas. Podemos ver, por exemplo, que o 
português será, nalguns estudos, a 7ª ou 8ª língua mais falada no mundo, indo a 
estimativa do seu número de falantes de 125 (Campbell, 1995) a 175 (Malherbe, 1983) 
milhões de pessoas.  














Alemão 105 100 120 100 100 90 
Árabe 155 170 150 175 100 150 
Bengali 150 150 150 150 140 165 
Chinês mandarim 950 1000 632 1000 927 1200 
Espanhol 240 330 263 330 200 300 
Francês 80 130 80 220 - 71 
Hindi 400 420 250 700 200 225 
Inglês  - 600 352 1400 - 350 
Japonês 120 125 117 120 115 120 
Malaio 72 190 - 160 100 - 
Português 130 175 132 160 130 125 
Russo  160 285 194 270 210 160 
Fonte: Feytor Pinto, 2001: 41 
Outro quadro (tabela 2) apresentado por Feytor Pinto (2001: 44) e com os números 
apontados por Malherbe (1983: 30) e Campbell (1995: 69, 225, 562) mostra o número de 
países em que as doze línguas mais faladas no mundo são línguas oficiais, o que nos dá 
alguma ideia do seu estatuto político. O inglês aparece de forma destacada em primeiro 
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lugar, sendo língua oficial de 43 países, seguindo-se o francês (30), o árabe (21) e o 
espanhol (20). O português, por sua vez, é língua oficial de 7 países. Existem línguas, 
como é o caso do japonês e russo, que são línguas oficiais em apenas um país (note-se que, 
apesar de o russo ser falado como LM em países que foram repúblicas da URSS, não é 
língua oficial desses países).  
Tabela 2: Países onde as doze línguas mais faladas no mundo são línguas oficiais 












Russo  1 
Fonte: Feytor Pinto, 2001: 41 
Quanto à tipologia das línguas, sabemos que estas se relacionam umas com as outras, 
constituindo famílias. A maioria das línguas da Europa agrupa-se, devido às suas origens, 
constituindo a grande família Indo-Europeia, sendo que as famílias linguísticas com 
maior número de línguas agrupadas na Europa são a Germânica, a Românica e a Eslava. 
No entanto, outras famílias linguísticas também têm representantes na Europa, como é o 
caso do húngaro, finlandês e estoniano, línguas Urálicas. Também a família Altaica é 
representada pelo turco, ou a família Afro-asiática pelo hebraico. Independentemente da 
família linguística a que pertencem, a maioria das línguas utiliza o alfabeto romano ou 
latino, apesar de também existirem outros alfabetos, como o cirílico (em algumas línguas 
eslavas como o russo), o grego, o arménio ou o georgiano. 
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Com estes dados compreendemos que vivemos num mundo linguisticamente diverso e, 
concomitantemente, plural e complexo, o que leva cada indivíduo a ver-se envolvido com 
a diversidade nas suas múltiplas formas, emergente nas sociedades em que se integra. 
Importa, agora, olhar mais de perto para a mancha demográfica mundial e europeia, 
indicadora da matriz social, cultural, linguística, religiosa da sociedade, reflectindo depois 
sobre a forma como a política (educativa) linguística tem gerido essa multiplicidade. 
1.2 Mancha demográfica mundial e o papel dos movimentos 
migratórios 
A população mundial mais do que triplicou o seu número durante o século XX (vide 
tabela 3), sobretudo na sua segunda metade, atingindo nos dias de hoje mais do que 6 
milhares de milhão de pessoas. Segundo dados das Nações Unidas, no ano de 2050 
poderemos ter cerca de 9 milhares de milhão de indivíduos. O grupo etário onde este 
crescimento mais se tem notado tem sido e estima-se que continue a ser o dos indivíduos 
com mais de 60 anos, que em 2000 perfazia um total de 606 milhões e pode atingir, em 
2050, 1,9 milhares de milhão, denotando um claro envelhecimento populacional e uma 
maior disfasia entre a população activa e passiva. 
Tabela 3: População mundial por regiões (1950, 2000 e 2050) 
 Milhões Distribuição percentual 
 1950 2000 2050 1950 2000 2050 
Mundo 2519 6071 8919 100 100 100 
Continentes       
África 221 796 1803 8,8 13,1 20,2 
Ásia 1398 3680 5222 55,5 60,6 58,5 
América Latina e 
Caraíbas 
167 520 768 6,6 8,6 8,6 
Europa 547 728 632 21,7 12,0 7,1 
América do Norte 172 316 448 6,8 5,2 5,0 
Oceânia 13 21 46 0,5 0,5 0,5 
Fonte: Population Division of the Department of Economic and Social Affaires of the United 
Nations Secretariat (2003) in Valente Rosa et al (2004). 
Relativamente à Europa, e pensando na importância demográfica deste espaço no mundo, 
os dados prospectivos apontam para a perda de população na primeira metade do século 
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XXI, fazendo com que o peso deste continente em termos demográficos diminua dos 12% 
(valor de 2000) para os possíveis 7% em 2050. Esta percentagem ganha ainda mais relevo 
se comparada com a de 1950, que era de 22%. Em situação inversa encontra-se o 
continente africano, onde a população continua a aumentar. 
Quanto ao envelhecimento da população (tabela 4), o continente europeu continua a 
liderar a escala. Para estes números também importa o aumento de esperança de vida à 
nascença e as quebras da mortalidade, apesar dos declínios em termos de níveis de 
fecundidade registados por todo o mundo. 
Tabela 4: Idade média da população mundial por regiões (1950, 2000 e 2050) 
 Milhões 
 1950 2000 2050 
Mundo 23,6 26,4 36,8 
Continentes 
África 19 18,3 27,5 
Ásia 22 26,1 38,7 
América Latina e Caraíbas 20,1 24,2 39,8 
Europa 29,2 37,7 47,7 
América do Norte 29,8 35,4 40,2 
Oceânia 27,8 30,7 39,9 
Fonte: Population Division of the Department of Economic and Social Affaires of the United 
Nations Secretariat (2003) in Valente Rosa et al (2004). 
Para a construção desta mancha demográfica mundial, muito tem contribuído o aumento 
dos fluxos migratórios internacionais que, apesar de existirem muito anteriormente ao 
século XX, ganharam neste século uma nova e crescente dinâmica, envolvendo maior 
número de pessoas e países. Segundo estimativas das Nações Unidas, cerca de 175 
milhões de pessoas (o que corresponde a 3% da população mundial) residiam, em 2000, 
num país diferente do seu país de nascimento. Tais dados, comparados com os de 1970, 
mostram que o valor mais do que duplicou em 30 anos. São as regiões mais desenvolvidas 
do mundo que concentram maior número de migrantes (6%), destacando-se o continente 
Europeu em termos de representatividade (tabela 5). 
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Tabela 5: Migrantes por grandes regiões do mundo (1990 e 2000) 
 Milhares Distribuição percentual 
 1990 2000 1990 2000 
Mundo 153956 174781 100 100 
Continentes 
África 16221 16277 10,5 9,3 
Ásia 49956 49781 32,4 28,5 
América Latina e Caraíbas 6994 5944 4,5 3,4 
Europa 48437 56100 31,5 32,1 
América do Norte 27597 40884 17,9 23,4 
Oceânia 4751 5835 3,1 3,3 
Fonte: Population Division of the Department of Economic and Social Affaires of the United 
Nations Secretariat (2003) in Valente Rosa et al (2004). 
Na Europa, a população passou de 295 milhões para cerca de 376 milhões na segunda 
metade do século XX, apesar de, nas últimas décadas, o crescimento ter vindo a 
desacelerar. Este desacelaramento deve-se ao facto de o crescimento natural da população 
se encontrar próximo do nível zero, já que a taxa de fecundidade é inferior à substituição 
geracional, ao mesmo tempo que a esperança de vida à nascença é bastante elevada. 
Enquanto que nos anos 60 o número de nados-vivos na União Europeia ultrapassava o 
número de óbitos em 2398 000 sujeitos, em 1990 o aumento foi de 658 000 e em 2000 já era 
inferior a 400 000 indivíduos. Se tal situação se mantiver, como se prevê que aconteça, o 
crescimento demográfico da U.E. encontra-se com dificuldades se apenas resultar do 
saldo natural. Tal factor leva a um claro aumento dos níveis de envelhecimento 
populacional e terá como resultado uma diminuição da representatividade europeia em 
termos mundiais e um muito maior desequilíbrio entre a população activa e não activa, 
com claras implicações económicas e sociais.  
Estes dados demonstram-nos como os saldos migratórios se transformaram num 
elemento essencial no crescimento demográfico mundial e, muito particularmente, no 
espaço comunitário europeu, onde todos os Estados-membros tiveram saldos migratórios 
positivos na segunda metade da década de 90. Segundo dados do Eurostat 
(http://europa.eu.int/comm/eurostat/), o saldo migratório é responsável por cerca de três 
quartos do crescimento populacional da U.E. desde 1999. Em 1999, por exemplo, 13 
milhões de cidadãos da U.E. provinham de países terceiros, o que corresponde a um 
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aumento de 50% desde 1950. Este aumento dos saldos migratórios e da sua 
representatividade em termos demográficos terá um claro efeito em termos económicos e 
sociais, devido, nomeadamente, à travagem dos efeitos de envelhecimento, assim como 
efeitos em termos linguísticos e culturais. 
Depois de termos observado alguns dados relativos à diversidade no mundo e na Europa, 
nomeadamente no que concerne as línguas, e ao peso dos fluxos migratórios no equilíbrio 
da demografia europeia, iremos agora analisar a situação específica de Portugal nesta 
matéria. 
1.3 Os números de um Portugal multicultural 
Observaremos agora como o tecido demográfico e linguístico de Portugal se tem vindo a 
definir nos últimos anos. Tal como acontece por toda a Europa, Portugal tem vivido um 
tempo pleno de vozes multilingues e contactos interculturais. A influência da mudança 
demográfica ultrapassa em muito apenas a contagem de sujeitos provenientes de outras 
paragens e a partida de outros para novos destinos. Antes de nos debruçarmos mais 
atentamente sobre essas mestiçagens múltiplas e seu significado económico, social, 
político e cultural, temos necessariamente de olhar para os números, por certo elementos 
representativos da mutação social que se vive no país.  
Em Portugal, essa mutação demográfica tem ocorrido a diferente velocidade, 
comparativamente com a restante comunidade europeia. Tal deve-se ao facto de apenas 
nos últimos anos a diferença relativamente à diminuição da mortalidade infantil e da 
fecundidade e o aumento do envelhecimento populacional se terem revelado mais 
claramente, assim como as fontes e destinos das migrações, passando Portugal a ser 
também um país com um crescente número de imigrantes. Contudo, enquanto alguns 
autores, como Bastos & Bastos (1999), têm chamado a atenção para a existência de um 
“Portugal multicultural”, outros, como Bretton (1983: 119), continuam a considerar 
Portugal um espaço homogéneo e mono-étnico. Tal ideia da continuação de um país 
“mono” pode dever-se, por um lado, ao facto desta ser uma realidade recente, já que os 
imigrantes apenas parecem ser numericamente visíveis dentro da sociedade há pouco 
tempo, e, por outro lado, ao facto de as minorias existentes (seja de imigrantes ou de 
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grupos específicos, como por exemplo os ciganos) terem ainda uma reduzida (ou quase 
nula) voz em termos de intervenção na sociedade.  
A demografia portuguesa sofreu, de facto, grandes alterações, primeiramente em termos 
do saldo natural. Iremos, em primeiro lugar, centrar-nos sobretudo nos dados relativos a 
2001, já que este foi o ano do último estudo com dados censitários do INE, o que permite 
efectuar comparações precisas. Enquanto na década de 60 (vide tabela 6) o saldo natural 
português tinha sido superior a 1 milhão de sujeitos, na década de 90 foi inferior a 90 mil 
indivíduos, passando ainda a decorrer neste mesmo lapso temporal uma inversão na 
comparação do número de jovens (efectivos inferiores a 15 anos) e idosos (efectivos com 
65 ou mais anos), o que fez com que passassem a existir mais idosos (1693 mil) do que 
jovens (1657 mil) em 2001. A estes dados podemos acrescentar os referentes à 
representatividade percentual do grupo de pessoas idosas no total de pessoas em idade 
activa, que passou de 13% nos anos 60 a 24% em 2001. Os números referentes à imigração 
também nos revelam que, enquanto em décadas anteriores os saldos migratórios tinham 
sido negativos em Portugal, com excepção da década de 70 (fruto dos saldos migratórios 
positivos no pós-1974), nos anos 90 estes valores invertem-se, passando a existir um maior 
número de imigrantes do que emigrantes.  
Tabela 6: Saldo natural, migratório e total, por décadas, em Portugal (de 1950 a 2001) 
Períodos censitários Saldo natural Saldo migratório Saldo total 
1950-1960 1090795 -711643 379152 
1960-1970 1072620 -1298760 -226140 
1970-1981 791925 377837 1169762 
1981-1991 351279 -317146 34133 
1991-2001 84451 404519 488970 
Fonte: Recenseamento Geral da População e Estatísticas Demográficas, INE (dados de Valente Rosa 
et al., 2004: 27) 
Estes números demonstram-nos que em Portugal, tal como em todo o espaço comunitário, 
se assistiu a uma tendência para o envelhecimento populacional, passando os saldos 
migratórios a terem a imigração como componente essencial, e não a emigração, como 
acontecia anteriormente: “Portugal, tradicionalmente considerado país de emigração, é hoje cada 
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vez mais um país de imigração, que se traduz em contingentes cada vez mais significativos de 
imigrantes” (Baptista, 1997: 5). 
Existe, hoje, uma clara dificuldade de quantificação dos imigrantes em Portugal, devido a 
diferentes factores, por exemplo, à livre circulação entre certos países acordada no Acordo 
de Schengen, como refere Peixoto: “o problema das estatísticas oficiais é a não detecção da 
saídas irregulares: quer indivíduos que saíram ‘clandestinamente’ do país (sem possuir qualquer 
documento oficial para o efeito), quer os que se ausentaram ‘legalmente’ mas sem revelar os 
objectivos da emigração (saídas com passaportes normais, para efeitos de turismo, por exemplo)” 
(Peixoto, 1999: 153). 
Isto leva a que, quando consultadas diferentes fontes para apurar o número de 
estrangeiros em Portugal, se encontrem dados divergentes, devido às diversas 
metodologias e propósitos de cada estudo. De facto, existem duas bases de dados que se 
podem consultar no nosso país: os Recenseamentos da População, da responsabilidade do 
Instituto Nacional de Estatística (INE), e os Relatórios Estatísticos, da responsabilidade do 
SEF. No entanto, mesmo utilizando como única fonte o SEF (www.sef.pt), os valores 
acerca do número de estrangeiros residentes em Portugal, em 2001, variam entre os cerca 
de 224 mil (referentes aos que possuem Autorizações de Residência - AR) e os 351 mil 
(que incluem estes últimos, assim como os 127 mil com Autorização de Permanência - 
AP), conforme se consideram apenas os estrangeiros titulares de autorização de residência 
e cartão de residência ou se considere também todos os possuidores de autorização de 
permanência. Se compararmos os dados destas duas entidades, por exemplo no que 
respeita ao ano de 2001 (último censo nacional), podemos facilmente ver as disparidades 
encontradas (tabela 7).  
Quanto à natureza destes dados, os do INE são de âmbito censitário, por isso de carácter 
simultâneo e universal, sendo de destacar nos últimos anos os Censos de 1991 e 2001. 
Segundo estes recenseamentos, o número de estrangeiros em Portugal aumentou bastante 
de 1991 para 2001 e se pensarmos que este tipo de sondagem abrange todos os 
estrangeiros residentes em território português, independentemente de terem ou não uma 
situação regular no país, os dados apresentam um maior grau de fiabilidade. De notar que 
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estes dados relativos aos estrangeiros residentes no país referem-se, no caso do INE, a 
todos os estrangeiros que responderam ao questionário censitário, englobando neste 
grupo todos os que não possuem a nacionalidade portuguesa, agregando ainda os 
indivíduos com mais do que uma nacionalidade, desde que nenhuma seja portuguesa, 
assim como os apátridas.  
Tabela 7: Estrangeiros residentes em Portugal, com indicação das nacionalidades mais 
representativas 
INE (12.03.01) SEF (AR’s  a 31.12.01) 
Angola 37014 Cabo-Verde 49930 
Cabo-Verde 33145 Brasil 23541 
Brasil 31869 Angola 22630 
Guiné-Bissau 15824 Guiné-Bissau 17580 
França 15359 Reino Unido 14952 
Espanha 9047 Espanha 13584 
S.Tomé e Príncipe 8517 Alemanha 11143 
Alemanha 8387 EUA 8058 
Reino Unido 8227 França 7771 
Venezuela 5242 S. Tomé e Príncipe 6230 
TOTAL 232695 TOTAL 223602 
Fonte: INE & SEF, dados obtidos em Valente Rosa et al., 2004 
Os dados do SEF, por sua vez, referem apenas os estrangeiros titulares de autorização de 
residência e de cartão de residência, excluindo, por isso, os cidadãos estrangeiros que são 
portadores de vistos e os estrangeiros portadores de autorização de permanência, ou seja, 
o SEF fornece os dados dos estrangeiros em Portugal que tenham uma situação regular. 
Quanto à análise dos dados, apresentados na tabela 7, concluímos que o número de 
estrangeiros é ligeiramente mais elevado para o INE, tendo em conta os critérios 
adoptados por cada um dos estudos; os valores para as 10 nacionalidades mais referidas 
também não coincidem; no grupo dessas 10 nacionalidades aparece a Venezuela no caso 
do INE e os E.U.A. nos dados do SEF; logo no primeiro lugar aparece uma diferença, com 
a indicação de Angola no caso do INE e de Cabo-Verde no SEF, tendo este último a 
indicação de que Angola aparece apenas em terceiro lugar, com o Brasil em segundo.  
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Se pensarmos nos dados dos Recenseamentos Gerais da População, ou seja, os dados do 
INE de 1991 e 2001, chegamos à conclusão que o aumento global da população estrangeira 
se deu em todas as idades, com excepção dos grupos dos 0-4 anos e dos 15-19, na década 
de 90, que tiveram redução de sujeitos. O maior aumento de população estrangeira deu-se 
nas idades activas dos 20 aos 54 anos. Para além do aumento do número total de 
imigrantes nos últimos anos, assiste-se ainda a uma maior diversificação dos países de 
origem, implicando agora a imigração de grupos de outras nacionalidades que 
tradicionalmente não escolhiam Portugal como país de destino, em especial de países da 
União Europeia e de países do Leste e centro da Europa. A escolha de Portugal deve-se, 
entre outros factores, à crescente necessidade de mão-de-obra, especialmente no sector da 
construção civil e de obras públicas, assim como à possibilidade de os estrangeiros 
regularizarem a sua situação de acordo com o Decreto-Lei nº 4/2001 de 10 de Janeiro, 
referente à “autorização de residência”, assim como ao facto de terem deixado de haver 
controlos fronteiriços entre certos Estados-membros em 1995, com o Acordo de Schengen.  
Segundo dados dos Recenseamentos Gerais, do INE, de 1991 a 2001 houve um acréscimo 
nítido de estrangeiros de origem africana, comparativamente aos de nacionalidade 
europeia, tal como se pode observar na tabela 8. 
Tabela 8: Origem dos imigrantes presentes em Portugal: de 1991 a 2001 
 1991 2001 
África 28% 44% 
Europa Comunitária 28% 21% 
América 24% 19% 
Outras 17% 3% 
Europa não comunitária 2% 10% 
Ásia 1% 3% 
Fonte: INE, dados em Valente Rosa et al, 2004 
De 1991 para 2001, a população de origem africana em Portugal aumentou quase o dobro 
da população com origem europeia, o que faz com que em 2001 o número de estrangeiros 
de origem africana sobrepasse os de origem europeia em 31 mil sujeitos (ver tabela 9). 
Também os sujeitos oriundos de países asiáticos triplicaram e o número de estrangeiros 
europeus de países não comunitários aumentou extraordinariamente. Concluímos, 
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portanto, que, apesar do peso do número de imigrantes oriundos da Europa comunitária 
e de África no total da população nacional, se deu um grande aumento percentual da 
imigração da Europa não comunitária e da Ásia, enquanto que a percentagem dos 
oriundos de países da Europa comunitária (40%) e do continente americano (46%) é muito 
pouco significativa. Dentro do continente asiático, foram os imigrantes chineses que 
tiveram maior variação (511%). Os sujeitos provenientes de países lusófonos, mais 
particularmente da Guiné-Bissau, S. Tomé e Príncipe e Angola, mais do que triplicaram. 
Por oposição, aparecem os países da Europa comunitária, como França, Reino Unido, 
Espanha e Alemanha, com aumentos inferiores a 50%.  
Tabela 9: Evolução do número de imigrantes legais em Portugal (1991-2001), por origem 
 1991 2001 
Europa 37474 72355 
Países Europeus não UE 2261 23035 
Moldávia - 2984 
Roménia - 2661 
Rússia - 2089 
Ucrânia - 10793 
Países Europeus UE 35213 49320 
Alemanha 5402 8387 
Espanha 6273 9047 
França 13742 15359 
Reino Unido 5977 8227 
Ásia 1843 6318 
China 356 2176 
América 30296 44334 
Brasil 13508 31869 
África 36629 103271 
Angola 9368 37014 
Cabo Verde 15714 33145 
Guiné-Bissau 3162 15824 
S. Tomé e Príncipe 2007 8517 
Fonte: INE (www.ine.pt)  
Se compararmos os dados da tabela 9 com os da tabela 7, compreendemos que nesta se 
incluem emigrantes da Europa de Leste, enquanto que na outra não aparece um grupo 
especificado com esta origem. Tal deve-se ao facto de terem ficado de “fora do apuramento 
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censitário todos os estrangeiros que, mesmo tendo habitado a maior parte de 2000 e 2001 em 
Portugal, aqui chegaram após o dia 12 de Março de 2000” (Valente Rosa et al., 2004: 42), já que 
o preenchimento do questionário individual do Censo poderia terminar logo na terceira 
questão se o indivíduo se encontrasse temporariamente no alojamento em causa ou se se 
encontrasse a viver em Portugal há menos de 1 ano. 
Notam-se ainda grandes diferenças de valores sobre estrangeiros do Leste europeu que 
figuram no Recenseamento (com data limite de recolha a 12.03.01) e os valores dos 
registos do SEF (datam de 31.12.01): “os totais de indivíduos moldavos, romenos, russos e 
ucranianos, revelados pelo Recenseamento (...) são bastante inferiores ao número de cidadãos, 
dessas nacionalidades, com autorização de permanência em Portugal, contabilizados pelo SEF” 
(Valente Rosa et al., 2004: 43) 
Depois desta abordagem aos números da imigração na sociedade portuguesa actualmente 
disponíveis e da sua leitura relativa, importa, no âmbito deste estudo, incidir sobre a 
população mais jovem, que estará já ou daqui a pouco tempo nas escolas portuguesas, 
nomeadamente no número de indivíduos que nasceram já em Portugal filhos de pai e/ou 
mãe estrangeiros.  
Em 2001, cerca de 8% (8605) dos nados-vivos em Portugal eram filhos de pai e/ou mãe 
estrangeiros. Os únicos dados anteriores disponíveis são de 1995 e mostram que o 
aumento percentual foi de 5%, já que em 1995 era apenas de 3%. Note-se ainda que cerca 
de 91% do aumento dos nados-vivos em Portugal entre 1991 e 2001 foi de sujeitos com 
pelo menos um progenitor de nacionalidade estrangeira.  
No entanto, apesar deste aumento significativo do número de imigrantes em Portugal, 
estes representam ainda uma pequena percentagem da população residente no país. 
Segundo dados do Censo de 2001, apenas 2.2% dos residentes não tinham nacionalidade 
portuguesa. Se comparada com a percentagem média verificada na União Europeia (5%), 
Portugal continua ainda a deter um percentual de residentes estrangeiros abaixo da média 
(dados do Eurostat: http://europa.eu.int/comm/eurostat/).  
Procurando dados mais recentes, começamos por notar que o INE não nos pode ainda 
fornecer informações para 2006, visto utilizar as fontes censitárias, normalmente 
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recolhidas de 10 em 10 anos, pelo que recorremos às estatísticas do SEF (Serviço de 
Estrangeiros e Fronteiras), que indica um total de 449.194 imigrantes legalizados em 
Portugal no ano de 2004, dos quais 183.833 com Autorização de Permanência e 265.361 
com Autorização de Residência.  
Se analisarmos a origem desses imigrantes (tabela 10), podemos constatar que a maior 
parte é oriunda do continente europeu (184.965), seguido do continente africano (152.901), 
do continente americano (84.215, com grande incidência para o Brasil), do continente 
asiático (16.134) e, por último, da Oceânia (572). 
Tabela 10: Origem dos imigrantes (2004) 
 AP (2001-2004) AR 2004 (AP+AR) 
Nacionalidades    
EUROPA 101106 83859 184965 
União Europeia 0 74542 74542 
Federação Russa 7053 1158 8211 
República Moldava 12647 1042 13689 
Roménia 10944 1211 12155 
Ucrânia 64730 1497 66227 
ÁFRICA 29808 123093 152901 
Angola 8562 26702 35264 
Cabo Verde 8574 55590 64164 
Guiné Bissau 4323 20825 25148 
Moçambique 461 5010 5471 
São Tomé e Príncipe 2555 7928 10483 
AMÉRICA 39054 45161 84215 
Brasil 37951 28956 66907 
Canadá 30 1863 1893 
EUA 63 7998 8061 
ÁSIA 13724 12410 26134 
China 3913 5605 9518 
Índia 3389 1699 5088 
Paquistão 2854 1358 4212 
OCEÂNIA 19 553 572 
APÁTRIDAS 39 273 312 
DESCONHECIDOS 83 12 95 
Total 183833 265361 449194 
Fonte: SEF 
35 
Parcialmente, os imigrantes oriundos da União Europeia representam apenas 16,6% do 
total de imigrantes (vide tabela 11), sendo a percentagem de outros imigrantes não 
comunitários muito mais representativa (69,4%), com destaque para os de origem 
brasileira, ucraniana e cabo-verdiana. Note-se o facto de os cidadãos dos países do leste 
europeu terem um lugar de destaque, nomeadamente os de origem ucraniana que, em 
2004, são o segundo grupo mais representativo de imigrantes em Portugal, ultrapassando 
todo um conjunto de grupos oriundos de África.  
Tabela 11: Nacionalidades dos imigrantes não comunitários mais numerosas 
Nacionalidade 2004 % 
Brasil 66.907 14,9 
Ucrânia 66.227 14,7 
Cabo Verde 64.164 14,3 
Angola 35.264 7,9 
Guiné Bissau 25.148 5,6 
República Moldava 13.689 3,0 
Roménia 12.155 2,7 
São Tomé e Príncipe 10.483 2,3 
China 9.518 2,1 
Federação Russa 8.211 1,8 
Total Parcial 311.766 69,4 
União Europeia 74.542 16,6 
Total Absoluto 449.194 100 
Fonte: SEF 
 
Se compararmos os números totais de 2004 com os de 1991, constatamos que nesses treze 
anos o aumento do número de imigrantes foi de 335.216 pessoas. Se nos reportarmos um 
pouco mais atrás, a 1981, verificamos que a percentagem de crescimento desde essa data 
até 2001 foi de 5%, já que 20 anos antes o número de imigrantes era de apenas 54.414 (vide 

























































Após esta caracterização da situação a nível nacional, que nos dá o enquadramento macro 
do contexto que nos interessa no quadro deste estudo, vamos agora incidir sobre a escola 
portuguesa, analisando alguns dados disponíveis, provenientes de diferentes estudos 
acerca da diversidade nela existente, no que respeita a nacionalidade e/ou língua dos 
alunos.  
1.3.1 Demografia linguística escolar: resultados de alguns estudos 
Com o dinâmico tecido social, atrás retratado, e sendo a escola um microcosmos 
representativo da sociedade, constituindo-se ainda como espaço privilegiado de contactos 
interculturais, temos necessariamente de analisar como esta realidade se reflecte na escola. 
Daremos, agora, conta de alguns estudos realizados nesta área. 
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Um estudo a nível europeu que incide sobre esta questão é o último relatório da Rede 
Eurydice - UE (Setembro de 2004), sobre a população imigrante estudantil em 30 países da 
Europa (www.acime.gov.pt/modules.php?name=News&file=article&sid=572, consultado 
a 30 de Setembro de 2004). Segundo os dados apresentados, existe em Portugal um total 
de 89.540 crianças, jovens e adultos imigrantes no sistema de ensino (que se reportam a 
2000). Naquele ano, o 1.º ciclo apresenta a maior diversidade de nacionalidades, sendo 
frequentado por 36.730 alunos “imigrantes”, o 2º Ciclo por 14.056 e o 3.º ciclo do Ensino 
Básico registava o número de 19.065 imigrantes. No total, os alunos de origem angolana 
registavam o maior número de estudantes (14.081), seguidos dos de origem cabo-verdiana 
(12.501), romena (8.784), guineense (4.507), brasileira (3.057), enquanto que os alunos 
oriundos de países da UE eram 12.563. Note-se que, nos dias de hoje, os valores relativos 
aos imigrantes do leste da Europa e aos brasileiros devem ser em maior número, devido 
ao forte crescimento que estes grupos nacionais registaram desde 2001 (ver atrás). 
 Segundo este mesmo estudo, e se comparada com outros países europeus, como a 
Bélgica, Alemanha, França, Suécia, Letónia, Reino Unido e o Liechtenstein, a percentagem 
de estudantes estrangeiros em Portugal é muito menor, já que representa apenas cerca de 
3% da população estudantil até aos 15 anos de idade, enquanto que nesses países, a média 
é um pouco superior aos 10%, o que se relacionará, também, com as características 
linguísticas dos diferentes países.  
Um outro estudo, este a nível nacional, o Projecto Diversidade Linguística na Escola 
Portuguesa, cuja coordenadora geral é Maria Helena Mira Mateus, realizado pelo ILTEC 
(Instituto de Linguística Teórica e Computacional), entre Março de 2003 e Fevereiro de 
2004, com o Ministério da Educação – Direcção-Geral de Inovação e de Desenvolvimento 
Curricular (DGIDC) e financiado pela Fundação Calouste Gulbenkian, fez, numa primeira 
fase, o levantamento das línguas maternas dos alunos que frequentavam as escolas de 
Educação Básica dos seguintes concelhos da Área Metropolitana de Lisboa (616 escolas): 
Almada, Amadora, Barreiro, Lisboa, Loures, Moita, Montijo, Odivelas, Oeiras, Seixal e 
Sintra. Através das respostas a um inquérito por questionário (74595 alunos em 410 
escolas), concluiu-se que 66189 (89%) são alunos portugueses e 8406 (11%) são não-             
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-portugueses (http://www.iltec.pt/projectos/em_curso/divling.html, consultada em 20 
Dezembro de 2005). Evidenciam-se, ainda, por referência a esta população, 58 línguas 
faladas em casa, como podemos ver na seguinte tabela: 
Tabela 12: Lista de línguas faladas em casa (alunos do projecto ILTEC) 
 
Fonte: http://www.iltec.pt/projectos/em_curso/divling.html 
Um outro estudo incidindo sobre a realidade dos alunos com Português Língua Não 
Materna (PLNM), publicado em 2005 sob a forma de “Análise do Inquérito no âmbito do 
conhecimento da situação escolar dos alunos cuja língua materna não é o português” 
(http://www.dgidc.min-edu.pt/plnmaterna/RelatorioFinal.pdf), insere-se num trabalho 
desenvolvido pelo Ministério da Educação, com tratamento estatístico e análise pelo IESE 
(Instituto de Estudos Sociais e Económicos), com o objectivo de conhecer a população 
escolar que não tem o português como LM (2005: 1). O inquérito, aplicado no ano lectivo 
de 2004/05, dirigia-se às escolas da rede pública e aos referidos alunos, numa amostra de 
13,3%, constituída por 1150 registos de escolas e 15397 de alunos. Nesta amostra foram 
sobrevalorizadas as escolas de 2º e 3º Ciclo e Escolas Secundárias com 3º Ciclo, 
subvalorizando-se as de 1º Ciclo, as de 1º Ciclo com Jardim-de-infância e as de Ensino 
Mediatizado. Note-se ainda que são sobrevalorizadas as Direcções Regionais de Educação 
(DRE) de Lisboa e Algarve.  
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Segundo os dados obtidos, 80% dos alunos que constituem a amostra não nasceram em 
Portugal e 20% nasceram em Portugal, mas têm pais naturais de outros países. Destes 
80%, 55,2% encontra-se na DRE de Lisboa. A amostra referente à DREC (região de 
implementação no nosso estudo) corresponde a 12,3% em termos das DREs. No que se 
refere especificamente ao distrito de Aveiro, este representa 6,1% do total da amostra. 
Em cada uma das escolas inquiridas, existe uma média de 18% de alunos com PLNM. No 
ano lectivo de 2004/05, cerca de 67% destas tinham entre um a dez alunos nessa situação, 
com maior destaque na DRE do Algarve.  
Quanto à origem dos alunos com PLNM, foram identificadas 120 nacionalidades, mas 
existem perfis diferentes entre os que não nasceram em Portugal e os que nasceram neste 
país. Dos alunos que já nasceram em Portugal, a nacionalidade dos pais (pai e/ou mãe) é 
sobretudo dos PALOP, nomeadamente Cabo-Verde (cerca de 30%), Angola (cerca de 
15%), Guiné-Bissau, Moçambique e São Tomé e Príncipe. Começa também a notar-se a 
presença de alunos com ascendência chinesa. Quanto aos alunos não nascidos em 
Portugal, a grande maioria é natural de Angola (cerca de 13%), do Brasil e da Ucrânia 
(9,6% em cada uma das nacionalidades). Existe ainda um grupo nascido em países como a 
França, a Suiça, a Alemanha, o Canadá e a África do Sul, assim como um grupo oriundo 
de países do Leste, como a Ucrânia, a Moldávia e a Roménia. Comparando os dados dos 
questionários de 2004/05 com os do mesmo estudo, realizado nos mesmos moldes, em 
2001/02, denota-se uma alteração na proveniência dos alunos, seguindo os indicadores 
dos novos fluxos migratórios. Ainda que Angola e Cabo Verde continuem a liderar a lista 
dos países de proveniência dos alunos nascidos no estrangeiro ou cuja família não tem o 
português como LM, Brasil e Ucrânia saltaram para os terceiro e quarto lugares, entre 
2001/2002 e 2004/2005. Dá-se ainda um aumento dos alunos oriundos da Moldávia, da 
Roménia, da China ou da Rússia, enquanto que, Cabo-Verde, Guiné-Bissau, São Tomé e 
Príncipe e Índia perdem peso entre a população estrangeira. 
Quanto às línguas faladas por estes alunos em contexto familiar, foram identificadas cerca 
de 80. Os crioulos (da Guiné-Bissau, de Cabo Verde e de São Tomé e Príncipe) e o 
ucraniano figuram entre as mais representadas. Com os colegas da escola, a maioria dos 
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alunos inquiridos fala português (98%), havendo 5% que comunica em crioulo (de Cabo-  
-Verde e da Guiné-Bissau). No que respeita o nível de aproveitamento dos alunos com 
PLNM, os mais bem sucedidos, segundo os professores, são os nascidos na Moldávia, 
Suiça, Alemanha, Roménia e Ucrânia. 
Todos estes dados, oriundos de diferentes estudos, evidenciam a realidade que Portugal 
está a experienciar, também na escola, em termos do alargamento da diversidade 
linguística e cultural e subsequente aumento de contactos interculturais na população. Os 
contactos que se estabelecem, de índole diversa – desde económica, cultural, social, 
política e linguística, entre e dentro dos diferentes países –, contribuem para melhor se 
conseguir delinear o processo de consciencialização de um viver em comum num espaço 
alargado, mas que ao mesmo tempo se quer uno e coeso, onde se pretende construir um 
projecto que vise a vivência em democracia e paz. Às línguas, e à educação em línguas em 
particular, cabe um papel fundamental neste processo de construção de um projecto de 
vivência em comunidade e será sobre o papel da política linguística neste âmbito que nos 
iremos agora debruçar. 
1.4 Política linguística e educativa: papel central do 
Conselho da Europa  
Como vimos anteriormente, a Europa foi, é e espera-se que seja cada vez mais uma 
Europa de diversidade, diversidade essa que tem de ser valorizada e transformada em 
factor de enriquecimento global. Além das línguas autóctones de cada um dos países, e 
devido ao constante fluxo migratório por toda a Europa, o número de línguas faladas 
neste espaço aumentou consideravelmente. Em Londres, por exemplo, falam-se mais de 
300 diferentes LM. Também muito facilmente noutras cidades europeias se chega ao 
número de 100 a 200 línguas, sendo as mais comuns o árabe, o turco, o hindi, o chinês 
mandarim, entre outras. 
Se, por um lado, persiste a necessidade de preservar e promover a diversidade inerente à 
multiplicidade europeia, por outro lado, há a premência de constituir um espaço de união 
e de comunicação comum. Tal como já advogava o Tratado de Maastrich, que pretendia 
promover “um progresso social equilibrado e sustentável” (...), criar “um espaço sem fronteiras” 
41 
(...), “afirmar a identidade [da Europa] na cena internacional” (...), “reforçar a defesa dos direitos e 
dos interesses nacionais dos seus Estados Membros mediante a instituição de uma cidadania 
europeia” (1992, Artigo B: 7 e 8), o importante, de facto, é construir uma Europa sem 
fronteiras (físicas, económicas, políticas, culturais,...), onde o movimento e a mestiçagem 
de pessoas, saberes e sabores seja uma realidade, mas também onde, cada Estado, cada 
grupo e cada indivíduo mantenha a sua singularidade e preserve a sua história, 
identidade e língua, conciliando o total e o parcial/local, numa dialéctica transformadora e 
enriquecedora. 
Muitas destas ideologias presidiram a formação do projecto da União Europeia, ao 
mesmo tempo gerador de medos exacerbados de homogeneização e perda de identidade, 
mas também de oportunidades de constituição de uma nova forma de olhar e de viver 
este espaço e o(s) seu(s) tempo(s). É nesta nova visão do mundo, do futuro, de si e do 
Outro –  cheia de contradições e de dúvidas, mas também de esperanças e de novos 
fôlegos –, que nos situamos. Assim, no âmbito deste trabalho, entenderemos o espaço 
europeu comunitário como um projecto capaz de promover a abertura e diálogo com o 
Outro e impulsionador de uma cultura de paz que ajude ao mútuo entendimento, ao 
maior conhecimento de nós próprios e dos outros, à valorização da mestiçagem e ao 
equilíbrio global, por serem estas as nossas convicções pessoais.  
Nesta perspectiva, há que pensar em novas formas de viver e estar na Europa. E nesse 
processo, a educação e, muito especificamente, a educação em línguas, tem um papel 
essencial, assumindo-se a gestão e alargamento do plurilinguismo como um dos aspectos 
centrais no desenvolvimento das nossas sociedades: 
“Les hommes sont donc confrontés aux langues. Où qu’ils soient, quelle que soit la 
première langue qu’ils ont entendue ou apprise, ils en rencontrent d’autres tous les 
jours, les comprennent ou ne les comprennent pas, les reconnaissent ou ne les 
reconnaissent pas, les aiment ou ne les aiment pas (...) Et l’histoire linguistique, qui 
est l’un des aspects de l’histoire du monde, est en grande partie constituée par la 
gestion de ce plurilinguisme» (Calvet, 1996 : 43).  
Na gestão desse plurilinguismo é necessário que existam ainda princípios linguísticos 
comuns, ou seja, que se analisem as diferentes situações sociolinguísticas de cada Estado e 
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se partilhem valores e princípios que poderão estar na base da comunicação entre os 
europeus e das políticas linguísticas educativas (Beacco & Byram, 2003: 31). De facto, o 
espaço europeu identifica-se, não segundo as línguas nele faladas, mas antes na partilha 
de princípios comuns acerca de como pensar e se relacionar com estas, pelo que o 
estabelecimento de políticas linguísticas implica aspectos de ordem que não só linguística:  
“As políticas lingüísticas, em uma perspetiva lingüística, não apenas implicam certas 
tomadas de decisão (que são, é claro, muito importantes, tais como eventos de mídia em 
línguas minoritárias, currículos escolares que adotem outras línguas, etc), mas, 
também, prática sociais, como novas formas de comunicação, novos modos de diálogo, 
de negociação, novas interculturas discursivas, etc.” (Wodak, 2004: 147). 
Isto porque as políticas linguísticas, enquadrando-se numa perspectiva política, têm uma 
clara abrangência educativa. Definem-se como 
 “… une action volontaire, officielle ou militante, destinée à intervenir sur les langues, 
quelles qu’elles soient (nationales, régionales, minoritaires, étrangères,...) dans leurs 
formes (les systèmes d’écriture, par exemple), dans leurs fonctions sociales (choix 
d’une langue comme langue officielle) ou dans leur place dans l’enseignement » 
(Beacco & Byram, 2003 : 15).  
Assim, como referem estes mesmos autores, estas políticas linguísticas podem ser postas 
em prática por cidadãos ou grupos, por partidos políticos e no âmbito associativo ou 
privado, em diferentes domínios de intervenção: os tribunais, os media, o ensino-
aprendizagem nas escolas (nos diferentes níveis). Ocorrem com estes diferentes actores e 
em diferentes níveis de intervenção (legislativo, regulamentar,…).  
A nível europeu, o Conselho da Europa, actuando num quadro intergovernamental e 
interparlamentar no âmbito da Convenção Cultural Europeia assinada em 1954, tem, 
desde há várias décadas, sido um desses actores mais proeminentes, demonstrado uma 
preocupação constante com as línguas e sua aprendizagem, emanando recomendações e 
medidas e desenvolvendo projectos no campo da política linguística. Desta forma, 
assume-se como um dos inúmeros actores potenciais de políticas linguísticas educativas 
(senão mesmo ideológicas), preocupando-se com um ensino de línguas adaptado às 
necessidades sócio-económicas e políticas do mundo contemporâneo. Segundo Beacco & 
Byram (2003), os eixos prioritários do Conselho da Europa serão:  
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“- a facilitação, pela comunicação em ‘línguas estrangeiras’, da mobilidade europeia ; 
- o reaproximamento dos sistemas educativos no que respeita o ensino de línguas, a 
partir do Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas Vivas, 
- o investimento na diversificação linguística e no plurilinguismo, na perspectiva da 
construção de uma cidadania democrática europeia » . 
O Comité dos Ministros preocupa-se com estas questões há já cerca de cinquenta anos, 
defendendo que existe um interesse político na diversificação e intensificação da 
aprendizagem de línguas na escola, pretendendo, por isso, a promoção de uma 
« compréhension mutuelle et de l’esprit de tolérance » e um aprofundamento da « richesse et de 
la diversité de la vie culturelle européenne». Neste quadro, escreve-se na  Recomendação No. 
R (98) 6: 
 « les besoins d’une Europe multilingue et multiculturelle ne peuvent être satisfaits 
qu’en augmentant sensiblement la capacité des Européens de communiquer entre eux 
par delà les limites linguistiques et culturelles, et que cet objectif requiert un effort 
soutenu tout au long de la vie qui doit être encouragé, organisé et financié par les 
instances compétentes à tous les niveaux du système éducatif ».  
As políticas educativas linguísticas devem ter em conta, como referem Beacco & Byram 
(2003), um conjunto de factores: as representações comuns que existem acerca das línguas 
e do seu ensino-aprendizagem; o equilíbrio entre as línguas consideradas “úteis” e as 
necessidades linguísticas da sociedade; as evoluções demográficas e a análise dos efeitos e 
custos de tais políticas. Em primeiro lugar, criar um contexto favorável ao plurilinguismo 
consiste em “dédramatiser la vision commune des langues et leur enseignement: les 
represéntations sociales sont souvent monolingues” (Beacco & Byram, 2003: 75). Este 
sentimento é ainda mais acentuado com sistemas educativos onde a oferta de línguas 
existe em termos de opção e em concorrência entre elas. Por exemplo, segundo Porcher & 
Hanoun, a França é o país da União Europeia com a mais variada oferta linguística em 
termos de línguas vivas no sistema educativo, com cerca de 20 LE diferentes. Estas línguas 
(com excepção do inglês, alemão, espanhol e italiano) não são, no entanto, propostas em 
mais do que algumas escolas, criando uma oferta linguística muito desigual por todo o 
país: “Possibilité ne signifie donc pas réalité: le panorama scolaire est tout autre, ne différant par 
ailleurs en rien (ou presque) de celui des pays voisins.” (Porcher & Hanoun, 2001 :81). Desta 
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forma, a oferta linguística alargada é muitas vezes simplesmente retórica e impossível de 
concretizar na prática em muitos estabelecimentos de ensino. O Ministério da Educação 
francês afirma que a totalidade (ou quase) dos alunos estuda apenas uma LE (mais de 5.5 
milhões) e mais de 70% dos alunos do 2º grau estudam duas LE (cerca de 2,8 milhões), 
sendo que a aprendizagem de uma LE3 representa menos de 10% dos alunos.  
Na verdade, o que se pretende com o estabelecimento de políticas educativas linguísticas 
que tenham os mesmos princípios em toda a Europa não é decidir quantas ou quais 
línguas devem ser ensinadas nos sistemas educativos de cada Estado, mas antes orientar a 
formação/ensino-aprendizagem em línguas para o desenvolvimento de uma competência 
plurilingue e pluricultural, não apenas ao nível escolar, mas ao longo de toda a vida do 
sujeito.  
Este conceito é claramente definido no QECR como “a capacidade de utilizar as línguas para 
comunicar na qual o indivíduo, na sua qualidade de actor social, possui proficiência em várias 
línguas, em diferentes níveis, bem como experiência de várias culturas” (CE, 2001: 187). Segundo 
diferentes autores que anteciparam este documento (Coste, Moore & Zarate, 1997; 
Matthey & Py, 1995; Conselho da Europa, 1998), a competência plurilingue será evolutiva, 
flexível, dinâmica e enriquecida pelas experiências por que o sujeito passa no seu dia-a-    
-dia: “Selon le trajectoire de l’acteur social, la configuration de cette compétence évolue, s’enrichit 
de nouvelles composantes, en complète ou transforme certaines autres, en laisse encore certaines 
autres dépérir. Effet normal des déplacements professionnels, géographiques, familiaux, ainsi que 
d’évolution des intérêts personnels” (Coste, Moore & Zarate, 1997: 15).  
Esta competência será ainda desequilibrada, já que um indivíduo pode ter diferentes 
níveis de competência em várias línguas e dentro de uma mesma língua, ou seja, pode 
dominar melhor determinada LE do que outras e pode, dentro de uma mesma língua, 
possuir certas competências mais desenvolvidas do que outras. No entanto, a CP não será 
o resultado de um somatório ou justaposição de competências monolingues, mas antes 
uma competência plural, heterogénea, complexa ou compósita.  
Seguindo esta linha de pensamento, Andrade & Araújo e Sá et al (2001) propõem um 
conjunto de dimensões que se inter-relacionam: a) a dimensão sócio-afectiva, que se refere 
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ao conjunto de (in)disponibilidades, vontades, motivações e atitudes do sujeito face às 
línguas e culturas e aos outros interlocutores; b) a gestão de repertórios linguístico-            
-comunicativos, que inclui a capacidade para o sujeito lidar com diferentes enunciados de 
acordo com a sua história linguística e comunicativa, ou seja, com a sua biografia e com as 
experiências e vivências comunicativas por que passou, em diferentes línguas e contextos; 
c) a gestão dos repertórios de aprendizagem que remete para os diferentes recursos de 
aprendizagem que o indivíduo possui e é capaz de mobilizar, ou seja, trata-se de uma 
dimensão de carácter processual e meta-processual, onde se analisa também a forma 
como o sujeito intervém no processo de aprendizagem e comunicação e d) a gestão da 
interacção, que inclui os processos característicos das situações de interacção e contacto de 
línguas. Lembramos de novo que estas dimensões se interrelacionam e combinam de 
forma dinâmica, sistemática e interactiva, sendo particulares a cada sujeito, porque 
dependentes da sua biografia linguística, e formando uma competência plurilingue global 
e não segmentada, já que integra e põe em interacção as suas diferentes componentes 
(Coste, 2001a).  
A competência plurilingue e pluricultural assume-se, pois, como conceito fundamental 
das políticas linguísticas, nacionais e europeias. 
Olhemos agora, com mais detalhe, para a organização do Conselho da Europa e para as 
medidas sugeridas por este Órgão, de forma a podermos ter uma visão mais clara das 
orientações europeias, em termos de política linguística.  
Orientações e medidas emanadas pelo Conselho da Europa (CE) em termos de 
política linguística 
Fundado em 1949, o CE ocupa-se, há mais de 50 anos, da actuação em termos de política 
linguística, com programas coordenados por duas instituições: a Language Policy Division 
em Strasbourg (França) e o European Centre for Modern Languages em Graz (Áustria). Os 
seus objectivos são, de uma forma sintetizada, orientar e ajudar os Estados-membro a 
tomar medidas no campo de política linguística difusoras do plurilinguismo e da 
formação plurilingue dos seus cidadãos (de acordo com a definição de competência 
plurilingue anteriormente apresentada), desenvolvendo ainda a sua “independence of 
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judgment, thought and action combined with social responsibility”, promovendo “the 
intercultural understanding and international co-operation” e protegendo e desenvolvendo a 
herança europeia de diversidade linguística e cultural (Trim, 2001: 2). 
Se analisarmos as acções em termos de política linguística deste organismo, vemos que o 
primeiro passo significativo foi, logo em 1954, com a Convenção Cultural Europeia para a 
Educação (assinada a 19 de Dezembro de 1954), onde cada um dos países signatários teria 
de 
“a) encourage the study by its own nationals of the language, history and civilisation 
of the other Contracting Parties and grant facilities to those Parties to promote such 
studies in its territory, e b) endeavour to promote the study of its language or 
languages, history and civilisation in the territory of the other Contracting Parties 
and grant facilities to the nationals of those Parties to pursue such studies in its 
territory.”                              
(http://www.gaeri.min-edu.pt/externos/European Cultural Convention (en).PDF) 
Denota-se logo, neste primeiro momento de vivência europeia, marcado sobretudo por 
razões de ordem económica, que se sente que as línguas devem estar em contacto e que 
elas têm um papel importante a desempenhar na manutenção da coesão europeia.  
Trim (2001) organiza a actuação do CE em diferentes etapas: de 1957 a 1962; de 1963 a 
1972; de 1971 a 1977, de 1977 a 1981; de 1981 a 1988, de 1989 a 1997; QECR (2001). 
Passaremos, pois, agora, e seguindo as fases estabelecidas pelo autor, a olhar para cada 
um destes períodos e a descrever quais as medidas e orientações mais importantes 
tomadas pelo CE em termos de política linguística educativa. Destacaremos, ainda, alguns 
dados não referidos por Trim, relativos a 1998 e posteriores a 2001 (em síntese na tabela 
13). 
No período de 1957 a 1962 salienta-se, em 1957, e em seguimento de uma sugestão do 
governo francês, o primeiro Simpósio Intergovernamental para se proceder ao lançamento 
do Français Fondamental e do Voix et Images de la France (este último, um curso para 
aprendentes de francês, também desenvolvido pelo Centre de Recherche et Diffusion du 
Français - CREDIF).  
47 
Entre 1963 e 1972 destaca-se o “Major Project in Modern Languages”, que envolveu todos 
os comités educativos do Council for Cultural Cooperation. Ocorreram vários simpósios 
com vista: à promoção de cooperação entre diferentes sectores e estabelecimentos 
educativos (incluindo centros de investigação); ao desenvolvimento e utilização da 
metodologia audio-visual na aprendizagem de língua, assim como à criação da 
International Association for Applied Linguistics (AILA). Neste período de tempo, o 
Conselho apoiou ainda os primeiros congressos desta Associação em Nancy (1964) e 
Cambridge (1969). 
Entre 1971 e 1977 constitui-se um grupo de trabalho para analisar a possibilidade de 
instituir o sistema de uni-crédito na educação em línguas de adultos (Unit-credit scheme), 
delineando um conjunto de princípios orientadores para trabalhos futuros, de onde se 
destacam: a aprendizagem de línguas para todos, a aprendizagem de línguas ao longo da 
vida, a necessidade de envolvimento de diferentes actores no ensino-aprendizagem de 
línguas (como por exemplo, os decisores e administradores educativos e políticos, os 
professores, os alunos, a comunidade em geral). Foi ainda constituído um modelo 
“nocional-funcional” de especificação de objectivos, com respectiva exemplificação no The 
Threshold Level (Van Ek, 1975) para inglês. Destacamos aqui ainda um projecto 
dinamizado pelo Conselho de Cooperação Cultural, o Langues Vivantes nº 4, desenvolvido 
entre 1971 e 1982, projecto que partiu da vontade de repensar o ensino-aprendizagem de 
LE nos diferentes países europeus. Este projecto propôs um quadro teórico para a 
aprendizagem de línguas, vendo-a apenas como forma de aceder à informação. Note-se, 
no entanto, que na conferência final do projecto, subordinada ao tema “Vivre le 
multilinguisme”, em 1982, aparecia já uma preocupação com a diversidade de línguas e 
culturas na Europa, apontando para outras dimensões da aprendizagem de línguas, 
nomeadamente funções formativas. 
No período que vai de 1977 a 1981, os princípios elaborados na fase anterior foram 
adoptados a projectos em diferentes níveis e contextos educativos. Foi ainda preparada a 
Recomendação R (82) 18 do Comité de Ministros dos Estados membros e foram 
desenvolvidas versões do Threshold Level para outras línguas.  
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Entre 1981 e 1988 destaca-se a implementação do Learning and Teaching Modern Languages 
for Communication, projecto que tinha como objectivo ajudar à implementação da R(82)18 
nos diferentes Estados, com partilha de experiências e investigações entre os diferentes 
países. Foram ainda organizados workshops internacionais entre 1984 e 1987, onde se 
discutiram aspectos como a abordagem comunicativa. 
No período entre 1989 e 1997, onde Trim destaca o Language learning for European 
citizenship, um dos aspectos mais importantes foi a expansão dos membros do Council for 
Cultural Co-operation, com a R (82)18 a ter um papel essencial na reforma em termos 
educativos nos novos Estados-membro. O projecto “Apprentissage des Langues et 
Citoyenneté Européenne” surgiu em 1989, como desenvolvimento do projecto Langues 
Vivantes nº 12 (1982-1989), que tinha como objectivo pensar formas de aprender a gerir a 
diversidade criando um vínculo claro entre a aprendizagem de línguas e a construção da 
cidadania europeia. Este conceito de cidadania europeia surgiu, pela primeira vez, no 
Tratado de Maastricht, quando se fala de um dos objectivos da União, apesar de ainda 
numa perspectiva mais política do que social: “L’union se donne pour objectifs (...) de 
renforcer la protection des droits et des intérêts des ressortissants de ses Etats membres par 
instauration d’une citoyenneté de l’union” (cf. Título II, 2ª parte, artigo 8º). Contudo, no 
projecto que anteriormente referimos, o conceito de cidadania europeia é já mais vasto, 
vendo-se não como conceito independente e que co-existe com o de cidadão nacional, mas 
antes na Europa como entidade supra-nacional, e em cuja formação as línguas 
desempenham um papel essencial. 
Note-se ainda neste período a constituição da Carta Europeia das Línguas Regionais ou 
Minoritárias (5 de Novembro de 1992, série de tratados europeus nº 148), que entrou em 
vigor em 6 países (Alemanha, Áustria, Espanha, Finlândia, Hungria e Eslovénia), e foi 
apenas assinada pela França e Polónia, enquanto que países como Portugal não a 
assinaram. Em Portugal, o caso único de língua minoritária, mirandês, foi tratado em 
legislação nacional, mas apenas no ano de 1999 (Decreto-Lei nº 7/99 e Despacho 
Normativo 35/99 do Ministério da Educação).  
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Em 1995 destaca-se ainda a Resolução de 31 de Março, onde se refere a importância da 
diversificação do ensino de línguas, salientando-se que os alunos devem ter a 
possibilidade de aprender, para além da LM, duas línguas da União Europeia, pelo menos 
durante dois anos consecutivos.  
É também neste período que, em 1995, se publica o Livro Branco sobre a Educação e 
Formação, Ensinar e Aprender, Rumo à sociedade cognitiva, que tinha como principal 
objectivo contribuir para levar a Europa a constituir-se enquanto sociedade cognitiva, 
onde a aprendizagem é vista como um processo ao longo da vida. Em termos de política 
linguística, salienta-se ainda neste documento a afirmação de que é essencial o domínio de 
três línguas comunitárias, como forma de acesso a emprego e ainda como elemento para a 
promoção da cidadania europeia. No ano seguinte, em 1996, é publicado o Livro Verde 
intitulado Educação, Formação, Investigação: os obstáculos à mobilidade transnacional, onde se 
analisam estes obstáculos e se reflecte sobre possíveis soluções para os mesmos, sendo as 
línguas e sua aprendizagem uma das soluções.   
Destaque-se ainda nesta fase a Resolução de 16 de Dezembro de 1997, que versa sobre o 
ensino precoce de línguas, salientando-se a importância da sua aprendizagem nos 
primeiros anos de escolaridade.  
Segundo Trim, a fase seguinte será a da elaboração do Quadro Comum de Referência, 
publicado em 2001. Parece-nos, no entanto, importante destacar, ainda no período que vai 
de 1997 (final da fase anterior definida por este autor) a 2001, as duas Recomendações do 
ano de 1998 (a R(98)6 e a 1383 (1998), já que são de particular importância, assim como a 
atribuição, pela primeira vez, do Rótulo Europeu.  
Na Recomendação No. R (98) 6, de Março de 1998, o Comité de Ministros recomendou aos 
governantes dos Estados-membro algumas medidas acerca do ensino/aprendizagem das 
línguas vivas: encorajar todos os Europeus a possuírem um certo nível de competência 
comunicativa em diversas línguas; diversificar as línguas propostas e definir objectivos 
adaptados a cada uma; encorajar os programas de ensino a todos os níveis; encorajar a 
utilização das LE no ensino de matérias não-linguísticas; favorecer o recurso às 
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tecnologias de comunicação e de informação; facilitar o desenvolvimento de ligações e de 
trocas com outros países e facilitar a aprendizagem de línguas ao longo de toda a vida. 
A Recomendação 1383 (1998) da Assembleia Parlamentar do Conselho da Europa -  
Diversificação Linguística, de Julho de 1998, dá grande relevância ao facto dos Europeus 
terem a possibilidade, ao longo da sua vida, de adquirir e desenvolver as suas 
competências num certo número de línguas: “Beyond the cultural and practical dimensions, a 
command of foreign languages is a decisive factor in understanding between peoples, tolerance of 
other communities, be they indigenous or foreign, and peace between nations, as well as being an 
effective barrier against the return of barbarity in its various guises.”  
Foi ainda em 1998 que, pela primeira vez, se atribuiu o Rótulo Europeu às iniciativas 
inovadoras no campo do ensino-aprendizagem de línguas, com vista a aumentar o 
interesse do público pela aprendizagem de línguas. 
A fase seguinte refere-se à elaboração e publicação, em 2001, de um instrumento essencial, 
o Quadro Europeu Comum de Referência (QECR), após vários estudos exploratórios (Coste, 
Moore & Zarate, 1997, por exemplo). Depois da constatação da necessidade de existir um 
quadro comum que ajudasse os diferentes Estados a estabelecer alguns entendimentos 
semelhantes quanto à aprendizagem das línguas, seus objectivos e os resultados obtidos, 
constituiu-se uma equipa de trabalho que desenvolveu e finalizou o que agora é o QECR, 
publicado primeiramente em inglês (pela Cambridge University Press), em francês (pela 
Hachette) e em alemão (pela Langenscheidt) e depois traduzido para outras línguas, como 
português (com edição da ASA), catalão (publicação da Entitat Autònoma del Diari 
Oficial i de Publicacions de Generalitat de Catalunya), checo (pela Univerzita Palackého v 
Olomouci), húngaro (Pedagógus-tavábbképzési Módszertani és Információs Központ), 
italiano (La Nuova Italia-Oxford), japonês (apenas com versão on line), espanhol (pelo 
Ministerio de Educación, Cultura y Deporte e grupo ANAYA), entre outras. 
O QECR enquadra-se, pois, nas medidas de política linguística para a Europa – 
enformando-as também –, constituindo-se como documento de referência para o ensino-   
-aprendizagem das LE, estando organizado em 9 capítulos, que cobrem os seguintes 
aspectos: Contexto político e educacional, Abordagem, Níveis de referência, Utilização de 
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língua e utilizador de língua, Ensino e aprendizagem de línguas, A função das tarefas no 
ensino e aprendizagem de línguas, Diversificação linguística e Currículo e Avaliação. 
Apresenta-se como uma forma de representar um reconhecimento mútuo das 
qualificações linguísticas dos sujeitos, promovendo, por isso, a mobilidade por toda a 
Europa. É ainda um guia importante para a elaboração de programas de línguas, 
orientação para exames, manuais, e, mais genericamente, para a reforma dos currículos 
nacionais e o estabelecimento de certificados de índole internacional. Isto porque descreve 
as competências necessárias para a comunicação entre diferentes locutores, os 
conhecimentos e skills relacionados com essas competências e domínios de comunicação.  
Importa salientar que o QECR baseia as suas abordagens teóricas e propostas 
metodológicas nas noções de “dimensão intercultural” e de “competência plurilingue”. 
Outro importante instrumento definido pelo Conselho da Europa, paralelamente ao 
QECR, foi o Portfolio Europeu das Línguas (PEL), que pretende valorizar e explorar as 
competências linguísticas do sujeito e o reconhecimento das mesmas por toda a Europa, 
num regime de livre circulação. Em seguimento da necessidade de se pensar numa 
maneira de fomentar a mobilidade entre europeus e de comprovar, de forma supra-           
-nacional, as competências em línguas que os sujeitos possuem, adquiridas em contextos 
formais e informais, surge este segundo documento, pessoal e intransmissível, que foi 
testado num estudo piloto por quinze países, mas que muitos mais adoptaram. No PEL 
todos os sujeitos que estão a aprender ou alguma vez aprenderam uma língua (dentro ou 
fora do contexto escolar) podem guardar elementos e reflectir sobre o seu processo de 
ensino-aprendizagem e de contacto com as línguas e culturas, fazendo ainda uma auto-
avaliação das suas competências. O portfolio é composto por três partes: passaporte 
linguístico, biografia linguística e dossier. No passaporte são indicadas as competências 
linguísticas (definidas segundo os 6 níveis de competência do QECR) e experiências 
interculturais que o sujeito possui, “universais” a toda a União Europeia. Fazem ainda 
parte do passaporte uma grelha de auto-avaliação e o registo de exames realizados e 
diplomas obtidos após a frequência de cursos. A biografia linguística pormenorizada 
contém o relato das experiências que o indivíduo teve com línguas e culturas, quer dentro 
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quer fora do contexto escolar, servindo como orientador na definição de metas de 
aprendizagem e no registo dos progressos alcançados. O dossier serve para guardar 
materiais considerados significativos e interessantes no âmbito das experiências do 
sujeito, sendo composto por exemplos concretos de trabalhos realizados que ilustrem as 
competências desenvolvidas, como por exemplo composições, fichas realizadas, traduções 
e relatórios de visitas de intercâmbio. Devido ao seu carácter individual e à sua 
dependência em relação à biografia linguística dos sujeitos, existem diferentes portfolios 
para os diferentes níveis de escolaridade dos alunos (http://www.coe.int/portfolio). 
Ainda quanto a 2001, o Conselho da Europa, juntamente com toda a União Europeia, 
designou este ano como o Ano Europeu das Línguas, o que levou a que se organizassem 
por todos os países múltiplos eventos e se promovessem inúmeras iniciativas e 
publicações no sentido de aumentar a consciencialização e sensibilização das pessoas em 
geral (e não só em contexto escolar) às línguas. Além disso, foi designado o dia 26 de 
Setembro como o Dia Europeu das Línguas. 
Note-se ainda a Recomendação 1539 (2001) da Assembleia Parlamentar do Conselho da 
Europa sobre o Ano Europeu das Línguas, onde se afirma que o plurilinguismo “should be 
understood as a certain ability to communicate in several languages, and not necessarily as perfect 
mastery of them” (4). Faz-se também a recomendação de que os diferentes Estados devem 
“maintain and develop further the Council of Europe’s language policy initiatives for promoting 
plurilingualism, cultural diversity and understanding among peoples and nations (11.i)” e ainda 
“encourage all Europeans to acquire a certain ability to communicate in several languages, for 
example by promoting diversified novel approaches adapted to individual needs …” (11.ii) 
Para além destas diferentes fases apontadas por Trim, e que têm como terminus 2001, é 
possível continuar a acompanhar a história do envolvimento do Conselho da Europa com 
as políticas linguísticas. Assim, acrescentaríamos: a continuação da vivência do Dia 
Europeu das Línguas depois de 2001 e a elaboração do Guide for the Development of Language 
Education Policies in Europe (2003).  
Quanto ao Dia Europeu das Línguas, a verdade é que, mesmo depois de 2001, o dia 26 de 
Setembro continuou a ser celebrado em toda a Europa. Em 2001, a base de dados do Dia 
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Europeu das Línguas continha 900 entradas de eventos locais e nacionais levados a cabo 
em 45 países europeus que participaram no evento, sendo que no ano de 2003, por 
exemplo, continuaram a organizar-se inúmeros eventos, num total de 6000 registados na 
referida base de dados. Segundo o CE, os objectivos globais desta iniciativa são: 
- Alert the public to the importance of language learning and diversifying the range of 
languages learnt in order to increase plurilingualism and intercultural 
understanding;  
- Promote the rich linguistic and cultural diversity of Europe; 
- Encourage lifelong language learning in and out of school. 
(http://www.ecml.at/edl/Default.asp?l=E) 
Por sua vez, o Guide for the Development of Language Education Policies in Europe foi 
construído tendo como destinatários todos os que decidem, influenciam e implementam 
as políticas linguísticas, quer a nível nacional, quer central e local. O seu objectivo é o de 
se constituir enquanto instrumento que sirva de documento de referência para a 
organização e reformulação do ensino de línguas nos estados-membros, assim como 
clarificar conceitos relacionados com a política linguística. Assim, a sua função em termos 
da constituição e reformulação de uma política linguística promotora do plurilinguismo é 
essencial: “the ambition of the Guide is to contribute to a renewal of thinking in member States 
about the language education policies they conduct, separately and collectively. (...) One of the 
central principles of the document will be that policies should be based on plurilingualism as a 
value and a competence” (Beacco & Byram, 2003: 8). Este guia é composto por 3 partes: uma 
primeira onde se faz a análise das políticas linguísticas na Europa; uma segunda onde se 
apresentam informações necessárias para a re(formulação) de políticas linguísticas e uma 
terceira acerca da implementação dessas políticas. 
Depois de termos referido todas estas medidas, princípios e instrumentos emanados pelo 
Conselho da Europa, parece-nos agora ser apropriado fazer uma breve síntese das 
principais orientações neles contidas (ver tabela 13) e uma reflexão sobre a actuação global 
deste organismo em termos de política linguística. 
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Tabela 13: Algumas medidas e instrumentos implementados pelo Conselho da Europa 
Período Medidas e instrumentos 
1957 a 1962 - Primeiro Simpósio Intergovernamental para o lançamento do 
FrançaisFfondamental e do Voix et Images de France. 
1963 e 1972 - Major Project in Modern Languages, que envolveu todos os comités educativos do 
Council for Cultural Cooperation. 
1971 a 1977 - Grupo de trabalho do Unit-credit scheme. 
- Projecto Langues Vivantes nº 4 (1971 a 1982). 
1977 a 1981 - Versões do Threshold Level para outras línguas.  
1981 a 1988 - Implementação do projecto Learning and Teaching Modern Languages for 
Communication. 
1989 a 1997 - Projecto Apprentissage des Langues et Citoyenneté Européenne em 1989, como 
desenvolvimento do projecto Langues Vivantes nº 12 (1982-1989). 
- Constituição da Carta Europeia das Línguas Regionais ou Minoritárias (5 de 
Novembro de 1992, série de tratados europeus nº 148).  
- Resolução de 31 de Março (1995).  
- Publicação do Livro Branco (1995). 
- Resolução de 16 de Dezembro de 1997. 
1998 - Recomendação No. R (98) 6, de Março de 1998. 
- Recomendação 1383 (1998) da Assembleia Parlamentar do Conselho da Europa -  
Diversificação Linguística, de Julho de 1998. 
2001 - Quadro Europeu Comum de Referência (QECR). 
- Portfolio Europeu das Línguas. 
- Recomendação 1539 (2001) da Assembleia Parlamentar do Conselho da Europa 
sobre o Ano Europeu das Línguas. 
2003 - Guide for the development of language education policies in Europe.  
 
Ao reflectirmos sobre estas medidas no âmbito da política linguística, compreendemos 
que o trabalho do Conselho da Europa tem sido no sentido de fazer compreender que o 
mais importante não será centrar a questão sobre quantas e quais línguas se deverão 
estudar em cada país, mas antes fazer com que o ensino-aprendizagem das línguas 
(incluindo a LM do aluno) vise o desenvolvimento de uma competência plurilingue, 
conforme já mencionámos. Para tal, deve ainda compreender-se que a aprendizagem de 
diferentes línguas não tem de ser feita nos mesmos níveis, com os mesmos objectivos e 
com base nos mesmos percursos metodológicos, e que não é apenas feita na escola, mas 
antes em diferentes contextos e durante toda a vida, de acordo com as necessidades e 
interesses dos sujeitos, naquilo que L. Dabène designa por “Didáctica da Pluralidade” 
(2000). O desenvolvimento da competência plurilingue pode assim tornar-se “a common 
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linguistic matrix that will give the European political and cultural area a form of plural linguistic 
identity rooted in the diversity of its communities and compatible with its values of openness to the 
world” (Beacco & Byram, 2003: 39). 
Todos estes textos, documentos, resoluções, recomendações e eventos convidam os 
Estados-membros a implementar medidas de política linguística que, respeitando as suas 
particularidades linguísticas e culturais, tenham em mente o desenvolvimento de uma 
competência plurilingue e intercultural, valorizando ainda a diversidade, servindo de 
guias e de instrumentos de referência, assim como de motivação para o desenvolvimento 
de políticas nacionais que não só capacitem os seus cidadãos em termos pessoais e sociais, 
mas também que promovam o espírito de integração europeia, que, em matéria de 
comunicação, exclui o isolamento e a homogeneização linguística. Salienta-se, por isso, o 
papel das línguas e do desenvolvimento da competência plurilingue como forma de, em 
primeiro lugar, preservar a diversidade linguística e cultural, e ainda como uma das 
medidas para ajudar à construção da identidade linguística e comunicativa do sujeito (que 
só através do conhecimento do Outro e da sua língua se pode, afinal, rever e reconstruir) e 
de reforçar a identidade europeia, vendo essa aprendizagem como forma de aceder ao 
Outro e a si-mesmo, de promover o contacto intercultural, de ultrapassar barreiras e de 
combater a exclusão social. Esta exclusão parte, muitas vezes, da falta de domínio das 
línguas de poder, podendo existir quer enquanto exclusão pelo não respeito das 
identidades diversas dos indivíduos (linguísticas e culturais), quer enquanto exclusão 
pela falta de capacidade do indivíduo se exprimir nos processos democráticos (Breidbach, 
2002b: 19).  
O Conselho da Europa está consciente da situação de que o domínio do inglês, LE mais 
ensinada, pode ser dificilmente compatível com a promoção da diversidade linguística 
através do ensino de línguas:  
“La diversification linguistique demeure un objectif des politiques linguistiques des 
instituitions européennes. (…) Pour nombre de raisons, nous assistons aujourd’hui au 
renforcement inexorable de la position de l’anglais comme première langue étrangère 
dans tous les systèmes éducatifs et, de manière générale, dans toute communication 
internationale de type généraliste, non seulement en Europe mais dans le monde 
entier. (...) Cependant, une seule langue véhiculaire ne saurait constituer une panacée 
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pour la communication internationale dans une Europe caractérisée par la complexité 
linguistique.» (Conselho da Europa, 1997: 52)  
Todavia, é claro que o inglês se assume, actualmente, como língua de comunicação 
internacional, com valor e prestígio social, económico e político. Por este motivo, se é 
verdade que a sua aprendizagem se tem revestido de representações pragmáticas e 
utilitárias, não podemos esquecer também, com Beacco, que «l’emploi de l’anglais ne 
correspond pas uniquement à des nécessités de la communication: la connaissance de l’anglais peut 
être recherchée comme moyen d’accès à la réussite, au bien être et à la modernité. Ce qui en accroît 
la valeur symbolique » (2004: 48). Neste sentido, o actual domínio do inglês seria compatível 
com uma educação para o plurilinguismo e para a interculturalidade e não um entrave ao 
seu desenvolvimento, aparecendo, claramente, como meio de acesso e uma das suas 
componentes, sobretudo se tivermos em conta as recentes posições didactológicas de R. 
Galisson (2004), quando entende que uma educação linguística não pode ser só uma 
educação para as línguas, mas uma educação através das línguas. 
No âmbito desta política linguística, o que parece ter acontecido nos últimos anos é que as 
orientações do CE começaram por assumir um carácter mais geral, tendo vindo a tornar-
se cada vez mais específicas, com a efectiva criação de instrumentos de trabalho, como o 
QECR, o Portfolio ou o Guide, assumindo por isso um carácter mais prático (e no caso do 
QECR e do Portfolio, uma abordagem pedagógica). O público-alvo destas medidas e 
instrumentos foi-se tornando cada vez mais vasto, abrangendo a comunidade em geral e 
não apenas a educativa (nomeadamente, durante a comemoração do Ano Europeu das 
Línguas ou do Dia Europeu das Línguas). Concluímos, pois, que o CE, através dos 
documentos e instrumentos de trabalho que desenvolveu e nos programas e projectos 
educativos e investigativos que financiou (através, por exemplo, de projectos Sócrates, 
nomeadamente, LINGUA), demonstra uma preocupação clara com a preservação e 
valorização da diversidade linguística, relacionando-a com ideias centrais como a 
mobilidade, o acesso ao emprego, o contacto intercultural, a compreensão mútua e a 
intercompreensão (um dos conceitos com maior carga política e ideológica, segundo 
Santos: em curso), a identidade individual e europeia, a herança cultural, o 
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desenvolvimento de uma cidadania democrática, o combate à discriminação e à 
intolerância. 
Importa agora analisar a forma como Portugal tem reagido a essas medidas e como tem 
desenvolvido, nas últimas décadas, a sua política educativa linguística, adaptando-a (ou 
não) ao seu contexto sócio-educativo particular, que já tivemos oportunidade de apreciar 
(confrontar secções 1.3 e 1.3.1 deste capítulo).  
1.5 Política educativa linguística portuguesa 
Depois de termos olhado para os números que configuram a mutação social que se vive 
no nosso país, compreendemos a verdade do pensamento de Peres, que defende que o 
“futuro pertence à mestiçagem” (Peres, 2000: 39). Nesta secção, vamos explicitar brevemente 
como é que Portugal tem enfrentado este novo tecido demográfico e linguístico, em 
termos de política linguística educativa, sem esquecer que:  
“A forma como os estados-nação têm resolvido a questão do acesso à cidadania diferem 
de acordo com as várias experiências históricas subjacentes à sua formação, e decorre a 
dois níveis, quer a forma como os estados-nação regularizam a admissão à comunidade 
constitutiva da nação, isto é, as regras de acesso à cidadania, quer os deveres e direitos 
que regem a pertença a essa mesma comunidade” (Pires, 2004: 2). 
Abordaremos, assim, em primeiro lugar e de forma sucinta, o documento norteador do 
sistema educativo – a Lei de Bases do Sistema Educativo Português (LBSE), Lei nº 46/86 – 
para, de seguida, nos referirmos a alguns outros documentos emanados pelo Ministério 
da Educação neste âmbito. Passaremos, depois, para uma reflexão mais específica sobre 
aqueles que consideramos serem desafios importantes no campo da política linguística 
educativa, relacionados nomeadamente com as minorias linguísticas autóctones e as 
línguas dos migrantes. 
No que se refere à LBSE de 1986, este documento indica alguns princípios norteadores de 
grande importância, tais como a “democratização da sociedade” (Artº 1º, nº 2), o 
“desenvolvimento do espírito democrático e pluralista, respeitador dos outros e das suas ideias, 
aberto ao diálogo e à livre troca de opiniões” (Artº 2º, nº 5), a “solidariedade entre os povos do 
Mundo” (Artº 3º a), o ‘direito à diferença’” (artº 3º d) ou mesmo a indicação da necessidade 
de aprender uma primeira língua estrangeira e iniciar uma segunda (Artº 7º d). 
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Debrucemo-nos agora sobre o Decreto-Lei 6/2001, que orienta a organização e gestão 
curricular do ensino básico, assim como a avaliação de aprendizagens e o 
desenvolvimento do Currículo. No Currículo Nacional do Ensino Básico – Competências 
Essenciais (com homologação de 21/09/2001), apresentam-se as competências essenciais 
do currículo nacional, quer em termos gerais (a serem desenvolvidas ao longo de todo o 
ensino básico), quer de forma específica, nas diferentes áreas disciplinares. Quanto ao 1º 
Ciclo, refere-se a importância da “relação afectiva” com as línguas e da “sensibilização à 
diversidade linguística e cultural”, na criação de espaços de “receptividade a outras línguas e 
outras culturas”. Quanto à Língua Portuguesa, é referido o seu papel como “factor de 
identidade nacional e cultural”, mencionando-se ainda a sua importância no 
“desenvolvimento individual, no acesso ao conhecimento, no relacionamento social, no sucesso 
escolar e profissional e no exercício pleno da cidadania” (2001: 31). No que respeita as LE’s, é 
importante salientar que se chama a atenção para as demandas de um público escolar 
mais heterogéneo e diversificado e para as exigências que a crescente mobilidade coloca 
ao ensino-aprendizagem das línguas. Neste documento são ainda referidos, entre outros, 
aspectos como as relações afectivas face às línguas e atitudes de receptividade face a 
outras formas de ser e a relação entre diferentes línguas no processo de aprendizagem. O 
documento realça ainda a competência plurilingue como uma das competências a 
desenvolver, para o que será determinante “adoptar uma atitude de abertura e tolerância face 
às línguas e culturas estrangeiras; estabelecer relações de afinidade/contraste entre a língua 
materna e as línguas estrangeiras” (2001: 53). 
Em jeito de rápida síntese, verificamos que estas orientações e documentos equacionam o 
desenvolvimento do aluno, não só enquanto ser individual e único, mas também como 
membro de uma comunidade e cidadão do mundo. Trata-se, por isso, de uma educação 
para atitudes e valores de solidariedade, de respeito mútuo, de valorização e respeito pela 
diversidade, aliados a um profundo conhecimento de si próprio, encarado como forma de 
acesso ao Outro, e a um trabalho no sentido de participar activa e democraticamente na 
construção de um novo mundo. Em todo esse processo, a competência plurilingue 
adquire um papel fundamental. 
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De seguida, reflectiremos acerca de algumas questões a que Portugal tem hoje de fazer 
face em termos de política linguística, no sentido de se envolver mais actualmente no 
desenvolvimento daquela competência – as línguas minoritárias autóctones, a língua 
portuguesa para os imigrantes, i.e., o PLNM, e as línguas da escola –, e para que os 
documentos orientadores se revejam nas práticas escolares e extra-escolares e participem, 
de facto, no desenvolvimento de um plurilinguismo que, mais do que individual, seja 
societal.  
1.5.1 As línguas minoritárias autóctones 
Em Portugal existem algumas minorias linguísticas, que falam línguas como o mirandês, 
o caló, o galego (este último segundo o site (http://www.tlfq.ulaval.ca/axl/ 
europe/portugal.htm) e a língua gestual portuguesa. O mirandês é utilizado numa área de 
cerca de quinhentos quilómetros quadrados, no extremo Nordeste de Portugal, ao longo 
da fronteira a sul de Alcañices, entre a ribeira de Angueira, a poente e sul, e o rio Douro, a 
nascente, num conjunto de aldeias dos concelhos de Miranda do Douro e Vimioso. A 
língua é utilizada por cerca de 15 mil pessoas, em diferentes ambientes, geralmente 
informais, como a família, entre vizinhos, em algum comércio local, continuando a ser, 
como José Leite de Vasconcelos verificava nos fins do século passado, "a língua do campo, 
do trabalho, do lar e do amor entre os mirandeses" (http://www.eb2-miranda-
douro.rcts.pt/mirandes/espaco.html). Por exemplo, em instituições como os tribunais, o 
português é a língua oficial da região, podendo a língua mirandesa ser utilizada por 
algumas pessoas envolvidas em processos, com facultação de intérpretes. Também 
noutros organismos públicos continua a ser o português que é utilizado, excepto se o 
funcionário for falante de mirandês. As próprias autoridades continuam com alguma 
reticência no uso da língua mirandesa, como a seguir se comenta: « Les autorités portugaises 
se montrent généralement réticentes à utiliser le mirandais, même dans les indications 
toponymiques de la région, notamment dans la partie spécifique d’un nom de lieu. » 
(http://www.tlfq.ulaval.ca/axl/europe/portugal.htm). A língua é, no entanto, utilizada 
noutros campos, como o das artes, da literatura, música, folclore, ou ainda, em alguns 
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casos mais esporádicos, no campo dos media, como em estações de rádio da região ou na 
imprensa escrita.  
Em termos de medidas político-linguísticas para a revitalização da língua, destaca-se o 
Decreto-Lei nº 7/99 de 29 de Janeiro, onde o mirandês é reconhecido como língua 
minoritária oficial em Portugal, tornando-se língua co-oficial juntamente com a língua 
portuguesa. Este estatuto de co-oficial deveria aplicar-se na administração local, nas 
escolas e em certo número de organismos públicos (Artigo 4º: “As instituições públicas 
localizadas ou sediadas no concelho de Miranda do Douro poderão emitir os seus documentos 
acompanhados de uma versão em língua mirandesa.”). No Artigo 3º diz-se que “É reconhecido o 
direito da criança à aprendizagem do mirandês, nos termos a regulamentar.” Relacionada com 
esta medida está o Despacho Normativo 35/99 do Ministério da Educação, que prevê o 
ensino desta língua nas escolas de ensino básico de 1º, 2º e 3º Ciclos da região (Art.1º do 
Despacho: “Aos alunos dos estabelecimentos dos ensinos básico e secundário do concelho de 
Miranda do Douro é facultada a aprendizagem do mirandês, como vertente de enriquecimento do 
currículo").  
Note-se, no entanto, que, apesar do ensino-aprendizagem desta língua ser autorizado – 
embora cheio de modalizações medrosas (“poderão emitir”) e como enriquecedor do 
currículo mas não como seu constituinte e organizador –, ele é feito por associações locais, 
inexistindo uma formação específica de professores desta língua, mostrando, uma vez 
mais, alguma fragilidade ao nível da política linguística em relação a esta minoria. São os 
professores de outras disciplinas que sabem mirandês que o leccionam nas escolas, apesar 
do que refere o Artigo 5º do Decreto-Lei 7/99: “É reconhecido o direito a apoio científico e 
educativo, tendo em vista a formação de professores de língua e cultura mirandesas, nos termos a 
regulamentar.”  
Este processo de normalização e de luta pela conquista de estatuto oficial da língua tinha 
já começado em 1995, com a publicação da Proposta de Convenção Ortográfica 
Mirandesa, e foi consolidado com a legislação acima referida emanada em 1998 e 1999, 
mas também com a edição da Convenção Ortográfica da língua mirandesa em 1999.  
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O caló (língua dos ciganos ibéricos) é falado por 5000 pessoas no nosso país 
(http://www.tlfq.ulaval.ca/axl/europe/portugal.htm), apesar de dados da Obra Nacional 
da Pastoral dos Ciganos (http://www.ecclesia.pt/pnciganos/) apontarem para cerca de 
40000 ciganos a residir em Portugal. Os dados escolares do Secretariado Coordenador dos 
Programas de Educação Multicultural (desde 1992-93), departamento do Ministério de 
Educação que promovia a Educação Multicultural, permitem inferir que em 1998 existiam 
cerca de 50 mil ciganos em Portugal (Base de dados Entreculturas, vols. II a VIII: 1998), 
distribuídos por todo o continente, com concentrações proporcionalmente relevantes no 
Interior Norte (Bragança e Guarda), no sul do país (Beja e Faro) e em torno da capital 
(Lisboa e Setúbal) onde, em termos absolutos, se agregam cerca de um terço. Sabe-se que, 
na sua grande maioria, pertencem ao ramo cigano de língua calé/caló.  
O caló é apenas utilizado na vida pública diária e nos acontecimentos sócio-culturais da 
comunidade cigana. Em termos legislativos, e relativamente aos ciganos portugueses, foi 
criado pela Resolução do Conselho de Ministros n.º 157/96, de 19 de Outubro, o Grupo de 
Trabalho para a Igualdade e Inserção dos Ciganos, que tem como objectivos “proceder a 
uma análise pormenorizada das dificuldades relativas à inserção dos ciganos na sociedade 
portuguesa” (Ponto 1 a) da Resolução) e “elaborar um conjunto de propostas que permitam 
contribuir para a eliminação de situações de exclusão social.” (Ponto 1 b) da Resolução). Note-
se, no ponto 5 da Resolução: “Não existindo actualmente estruturas organizativas que 
representem as comunidades ciganas, o que impede a respectiva participação no próprio Grupo de 
Trabalho, deverá este cumprir a sua missão com uma preocupação de diálogo permanente com 
aquelas comunidades”. 
Ainda relativamente à ajuda na integração da comunidade cigana, promoveram-se cursos 
de formação de mediadores culturais (entre 1994 e 1997) para apoio à escolarização de 
crianças da comunidade cigana – o Projecto Ir à Escola - da responsabilidade do 
Departamento de Educação Básica do ME. Anteriormente, havia sido já levada a cabo 
uma formação pioneira pelo Programa de Promoção Social de Ciganos, da Santa Casa da 
Misericórdia de Lisboa, entre 1993-95, continuada depois pela Pastoral dos Ciganos.  
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Quanto à presença de alunos ciganos nas escolas, podemos constatar, de acordo com os 
números do Banco de Dados do Secretariado Entreculturas (no site do SOS Racismo: 
http://www.sosracismo.pt/textos/spgl.htm), que, no ano lectivo de 1997/98, registava-se a 
frequência de 5.420 alunos no 1º Ciclo, dos quais apenas 856 frequentavam o 4.º ano, ou 
seja, cerca de 15.8% dos inscritos. No ensino Secundário, apenas se verificavam 16 
inscrições e destas, apenas duas se referiam ao 12º ano. Pensando-se que cerca de 20.000 
estariam em idade escolar, a percentagem de alunos inscritos é, por isso, diminuta. Uma 
observação dos números relativos aos 6 anos lectivos de 1992 a 1998, aqueles dos quais 
existem estes dados, mostra um cenário bastante semelhante. A quebra do número médio 
de inscrições entre os que completaram o 4º ano e o 6º ano chega, em 1997/98, aos 87.8%, 
quer dizer, só 1 em cada 8 alunos dos que completaram o 4º ano passou para o 2º Ciclo. 
Houve portanto, uma quebra da média de 51 alunos/ano que concluíram o 2º Ciclo, para 
11.6/ano que frequentam o 3.º Ciclo. Ou seja, em cada 4 alunos ciganos que frequentaram 
o 6º ano, só 1 passou a frequentar o 9.º ano, acentuando as dificuldades de integração 
desta minoria e de visibilidade da sua língua.  
A Língua Gestual Portuguesa foi consagrada na Constituição da República, após a revisão 
de 1997 (alínea h) do artº 74º: “[incumbe ao Estado] Proteger e valorizar a Língua Gestual 
Portuguesa, enquanto expressão cultural e instrumento de acesso à educação e da igualdade de 
oportunidades». Posteriormente, o Despacho 7520/98, de 17 de Abril, veio definir as 
condições para a criação e funcionamento de «unidades de apoio à educação de crianças e 
jovens surdos» em cerca de 40 estabelecimentos públicos do ensino regular básico e 
secundário. A criação destas unidades de apoio educativo enquadra-se nos apoios 
educativos previstos no Despacho Conjunto 105/97, de 1 de Julho, indo ao encontro dos 
princípios consagrados na Constituição da República e na Lei de Bases do Sistema 
Educativo, inserindo-se numa linha de intervenção “que visa garantir a todas as pessoas, 
crianças, jovens e adultos, a possibilidade de beneficiarem de oportunidades educativas orientadas 
para responder às suas necessidades educativas”, nomeadamente, como refere o ponto 7 do 
referido Despacho, no que diz respeito ao “desenvolvimento da língua gestual portuguesa 
como primeira língua” e a “assegurar as medidas pedagógicas específicas necessárias ao domínio do 
português, nomeadamente a nível da escrita e da leitura”. 
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Todavia, mais uma vez, verificamos algum atraso na promulgação destas leis (que contam 
agora com menos de uma década), alguma fragilidade verbal ao nível da sua formulação 
e, finalmente, a ausência de medidas mais concretas, capazes de as corporizar na prática e 
de promover, de facto, a igualdade de oportunidades. 
1.5.2 A língua portuguesa para os imigrantes 
Como vimos atrás, em 1.3 e 1.3.1, o número de imigrantes no espaço nacional cresceu 
exponencialmente nos últimos anos e as línguas que circulam no país são, por isso, cada 
vez mais numerosas e diversificadas, assim como o número de alunos com outras LM’s 
que não a portuguesa. Neste sub-ponto iremos analisar as medidas de política linguística 
relativas à realidade crescente de alunos com PLNM nas nossas escolas.  
Quanto a este aspecto, são vários os documentos legais que referem o respeito pelas 
línguas e sua aprendizagem (ver tabela 14), como é o caso do Decreto-Lei 219/97 (Artº 16º, 
alíneas 1 e 2), do Decreto-Lei 6/2001 (Artº 8º), que obriga os estabelecimentos de ensino a 
ensinar o português a estes alunos, e o mais recente Despacho Normativo n.º 7/2006, de 6 
de Fevereiro. 
Tabela 14: Excertos /resumos de diplomas legais relativos ao PLNM 
Diplomas legais   Excertos/resumos 
Decreto-Lei 219/97, de 20 de 
Agosto 
Art. 16º. Alínea 1) “Os candidatos que ingressam no sistema 
educativo nacional através do processo de equivalência de 
habilitações devem beneficiar de um esquema de apoio 
pedagógico adequado à sua situação e compatível com as 
possibilidades do estabelecimento de ensino.” 
Alínea 2) “O apoio pedagógico deve centrar-se na eliminação 
das dificuldades sentidas pelo estudante, designadamente no 
domínio da língua portuguesa”. 
Decreto-Lei 6/2001, de 18 de 
Janeiro 
Artigo 8º (português como segunda língua): “As escolas devem 
proporcionar actividades curriculares específicas para a 
aprendizagem de língua portuguesa como segunda língua aos 
alunos cuja LM não seja o português.” 
Despacho Normativo             
n.º 7/2006, de 6 de Fevereiro  
 
Este diploma estabelece princípios de actuação e normas 
orientadoras para a implementação, acompanhamento e 
avaliação das actividades curriculares a desenvolver pelos 
estabelecimentos de ensino básico a alunos cuja língua materna 
não é o português. 
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Note-se, ainda, o esforço do Ministério da Educação, no âmbito do ensino do PLNM, 
nomeadamente, através da produção, em Julho de 2005, do Documento Orientador – 
Português Língua Não Materna no Currículo Nacional, no qual se estabelece o Programa para a 
integração dos alunos que não têm o português como língua materna (www.dgidc.min-edu.pt/ 
plnmaterna/DN7/PLNMDoc_orientador.pdf). Neste documento, para além de um 
diagnóstico da situação actual relativa à imigração (evolução da mesma e seu 
enquadramento legal, ver atrás), apresentam-se princípios básicos e objectivos 
estratégicos e propõem-se medidas de acolhimento e escolarização, definindo-se ainda 
níveis de intervenção e actuação.  
Segundo este documento, as Medidas de Acolhimento deverão ser postas em prática em 
todas as escolas / agrupamentos de escolas onde existam alunos oriundos de outros 
sistemas educativos e “têm como principal função agilizar e tornar mais eficaz a socialização 
destes alunos”, prevendo para tal uma equipa multidisciplinar e multilingue. Esta equipa 
terá a responsabilidade de organizar o percurso individual e escolar do aluno, de que 
constarão, entre outras informações, “referência à língua materna e a outras línguas conhecidas 
pelo aluno e/ou pelo agregado familiar” e a “indicação do nível de proficiência em língua 
portuguesa e noutras línguas”, através de um teste diagnóstico.  
As Medidas de Escolarização estabelecem que, depois da aplicação do teste diagnóstico, e de 
acordo com os resultados obtidos, estes alunos serão acompanhados de acordo com o 
nível de proficiência linguística. O documento estabelece ainda que “cada aluno, de acordo 
com o seu progresso, poderá transitar de nível em qualquer altura do ano, à semelhança do processo 
de progressão no sistema de ensino por unidades capitalizáveis do ensino recorrente.”  
A este documento orientador alia-se outro, na forma de Orientações Nacionais, 
Diagnóstico de competências em Língua Portuguesa da população escolar que frequenta as escolas 
portuguesas (www.dgidc.min-edu.pt/plnmaterna/DN7/PLNMAV.pdf), que se constitui 
como exemplo de testes de diagnóstico e anexa ainda exemplos de tarefas a realizar. 
Outro documento, Orientações nacionais: Perfils linguísticos da população escolar que frequenta 
as escolas portuguesas (www.dgidc.min-edu.pt/plnmaterna/DN/ PERFISLINGUISTICOS.pdf), 
tem como objectivo fornecer directrizes que, do 1º ao 12º anos de escolaridade, regulem a 
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actuação da escola relativa à língua portuguesa, junto das minorias linguísticas que a 
frequentem.  
Todos estes documentos utilizam como referência o QECR e o Portfolio Europeu de 
Línguas e estão acessíveis na Internet e sob a forma de livros e/ou cd-roms, 
disponibilizados para professores, o que acentua a sua vertente pragmática e a vontade da 
sua disseminação.  
Comprovámos, num estudo anteriormente referido, “Análise do Inquérito no âmbito do 
conhecimento da situação escolar dos alunos cuja língua materna não é o português” 
(http://www.dgidc.min-edu.pt/plnmaterna/RelatorioFinal.pdf), de 2005, alguma falta de 
consenso ou até mesmo de coerência no apoio linguístico prestado aos alunos, na escola. 
Na análise a este apoio, o estudo recorre a três categorias: não eram apoiados; beneficiavam de 
apoio pedagógico acrescido (com maior carga horária de exposição à língua portuguesa) e tinham 
apoio específico de português enquanto entendido este como segunda língua. As actividades 
curriculares propostas pelo Decreto-Lei 6/2001, específicas para a aprendizagem de língua 
portuguesa são, segundo este estudo, seguidas por 46% das escolas, e mais de metade 
abrange entre um a dez alunos. As actividades de apoio para os alunos com PLNM são 
realizadas em 40% das escolas durante 3 horas semanais. Especificamente para estes 
alunos, das medidas de integração escolar (apoio a língua portuguesa, projectos, 
mediadores e tutores), a que tem maior expressão é a de apoio nas acções de PLNM (30% 
das escolas), seguida do desenvolvimento de projectos (4%), do acompanhamento de 
tutores (3%) e do recurso a mediadores (2%). Cerca de 55% dos alunos beneficiam de, pelo 
menos, uma das quatro medidas. 
Os autores do estudo concluem que, em todas as regiões, o número de alunos sem apoio 
específico é maior do que os alunos com apoio, sendo a percentagem de não respostas 
também bastante significativa, o que pode relacionar-se com o facto de os respondentes 
não terem entendido o que se pretendia quando se falava de apoio específico (se se 
tratava do apoio dado pelo professor na sala de aula ou do apoio mencionado no Decreto-
Lei nº 219/97). 
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Outra das possíveis medidas de apoio a estes grupos de alunos é a que se refere ao 
recurso a mediadores, que parece ser ainda muito pouco utilizado a nível nacional, sendo 
a região de Lisboa a que mais o faz, sobretudo para alunos ciganos e caboverdianos. Nas 
outras regiões, a taxa de não utilização de mediadores é sempre superior à de utilização 
dos mesmos, apesar de existir uma grande percentagem de escolas a referir que “não tem, 
mas acha útil”.  
Tal como a existência de mediadores é ainda bastante escassa, também o desenvolvimento 
de projectos relacionados com a multiculturalidade é muito insuficiente. Os autores do 
referido estudo concluíram que, apesar da legislação referir o ensino do PLNM, existe um 
percurso a fazer, de forma a abranger um maior número de alunos e permitir-lhes um 
efectivo acesso à educação. Como sugestão final, os investigadores em questão referem a 
possibilidade de o sistema educativo “prever um estatuto que permita a definição de um 
percurso adequado às necessidades reais destes alunos e de uma avaliação em conformidade (...), 
condições que promovam: a revisão dos planos de formação inicial de professores e condições 
favoráveis de trabalho em modalidades de formação contínua centradas na escola e em torno de 
situações concretas (como LP/L2)”. 
Para além das medidas em termos de política linguística específica para o caso destas 
diferentes minorias linguísticas autóctones e migratórias, podemos ainda referir as 
seguintes medidas promotoras da educação inter/multicultural e de apoio a minorias 
étnico-linguísticas, como vemos na tabela 15: 
Tabela 15: Diplomas legais (outras medidas de apoio a minorias étnico-linguísticas) 
Documentos Síntese do conteúdo 
Despacho 
Normativo nº 104, 
de 16 de 
Novembro de 1989 
assegura uma visão mais aberta da presença de diversidade na escola no 
campo religioso, ao garantir a possibilidade de diferentes confissões 
religiosas ensinarem os seus fundamentos e teorias na escola; 
institucionaliza a diversidade religiosa, terminando deste modo com a 
exclusividade da religião católica nas escolas. 
Resolução nº 29 de 
1991 do Conselho 
de Ministros sobre 
o Programa de 
Educação para 
Todos 
adoptam-se medidas de intervenção com vista à persecução de ajudas 
pedagógicas particulares, nomeadamente de membros de minorias 
linguísticas. (Ponto 3, alínea f): “Promover a adopção de medida de 
intervenção orientadas para o sucesso de alunos com necessidades 
educativas especiais, designadamente os pertencentes a minorias étnicas e 
linguísticas e a grupos portadores de deficiências físicas”.  
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Despacho 
Normativo nº 63, 
de 13 de Março de 
1991 
criação do Secretariado Coordenador dos Programas de Educação 
Multicultural, que visa [ponto2] “coordenar, incentivar e promover, no 
âmbito do sistema educativo, os programas e as acções que visem a 
educação para os valores da convivência, da tolerância, do diálogo e da 
solidariedade, entre diferentes povos, etnias e culturas”. Implementa ainda a 
"base de dados" Entreculturas, com sondagens anuais sobre a demografia 
multicultural nas escolas da rede pública. 
Decreto-Lei n.º 296-
A/95, de 17 de 
Novembro 
cria a figura do Alto Comissário para a Imigração e Minorias Étnicas, na 
dependência da Presidência do Conselho de Ministros, com o n.º 7 do artigo 
6º (que se rege pelo presente no Decreto-Lei n.º 3-A/96 e que assume novas 
perspectivas com o Decreto-Lei n.º 251/2002, de 22 de Novembro de 2002). 
Decreto-Lei           
nº 67/2004 de 25 de 
Março  
cria um registo nacional de menores estrangeiros que se encontram em 
situação irregular no território nacional, que se destina, segundo o Art. 2º, 
“exclusivamente a assegurar o acesso dos menores ao benefício dos 
cuidados de saúde e à educação pré-escolar e escolar”. 
 
Já não em termos legislativos, mas de política de ensino superior, note-se a criação de 
diferentes cursos de graduação e pós-graduação nas áreas de especialidade de educação 
multicultural e de ensino de Português língua segunda.  
1.5.3 As línguas da escola 
A partir da análise efectuada por Feytor Pinto (2006) aos diplomas legais publicados na Iª 
Série do Diário da República, entre 1974 e 2006, num total de 3.638 diplomas seleccionados, 
podemos obter um conjunto de dados acerca do ensino-aprendizagem de línguas a nível 
nacional e da oferta linguística existente em diferentes perídos. 
Apoiando-se no facto de que, entre 1860 e 1973, o francês foi a LE1 obrigatória, alterado 
apenas com a Reforma Veiga Simão, em 1973, altura a partir da qual a LE1 passou a poder 
ser o francês ou o inglês, Paulo Feytor Pinto, naquela análise, conclui que o período entre 
1974 e 2006 corresponde ao único período nos últimos 146 anos em que não houve 
imposição de uma LE1. Neste período assiste-se ainda a uma progressiva diversificação 
das línguas nas escolas, apesar de nem sempre generalizada. Como se escreveu, entre 
1860 e 1973, a oferta centrava-se no francês (limitando-se a ele, muitas vezes), estendida ao 
inglês (como alternativa ao francês), a partir de 1973. Posteriormente, esta oferta foi 
alargada a outras línguas: o alemão, no 2º Ciclo do Ensino Básico, em 1979 (Portaria 
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573/79 do ME); e o alemão e o espanhol, no 3º Ciclo, e o espanhol no secundário (1989, 
Decreto-Lei nº 286/89), e, a nível local, o mirandês (1999, Despacho Normativo 35/99).  
No ensino secundário deu-se igualmente um alargamento do acesso à aprendizagem de 
LE, uma vez que, entre 1977 e 1989, passa-se de uma situação em que apenas os alunos de 
Letras tinham LE durante dois anos, para a obrigatoriedade de uma LE para todos os 
alunos, durante os três anos do secundário. A partir de 1996, dá-se uma diversificação na 
oferta de LE, com a possibilidade de iniciação de uma LE3 por qualquer aluno, apesar de, 
entre 2003 e o actual momento, continuar a ser impossível a aprendizagem simultânea de 
três LE e só ser permitido o início de um LE3 aos alunos das áreas de Letras. No início de 
2006, o Decreto-Lei 24/2006 introduz a possibilidade de qualquer aluno do secundário 
iniciar o estudo de uma LE3. 
 O início da aprendizagem da LE1 no ensino básico foi proposto iniciar-se no 1º Ciclo do 
Ensino Básico, com o Decreto-Lei Despacho 14753/2005 de 5 de Julho, antecipando-se, 
assim, em dois anos, a aprendizagem de uma LE, neste caso, o inglês, actualmente 
obrigatório.  
Quanto ao número de LE aprendidas, até 1989, foi obrigatória no 3º Ciclo do Ensino 
Básico, a aprendizagem duma LE2 (o francês, o inglês ou o alemão). Com a Reforma 
Roberto Carneiro, e o Decreto-Lei nº 286/89, de 29 de Agosto, a LE2 passou a ser opcional, 
podendo ser substituído por uma das duas disciplinas, Educação Tecnológica ou 
Educação Musical. No entanto, todos os alunos que se matriculassem no 10º ano de 
escolaridade e não tivessem frequentado uma segunda LE no ensino básico eram 
obrigados a frequentá-la no ensino secundário e, cumulativamente, teriam de dar 
continuidade à LE1. No entanto, com o Despacho Normativo nº 26/2000, de 23 de Maio, 
passa de novo a ser obrigatório iniciar uma segunda LE no 3º Ciclo (alargando-se a oferta 
ao espanhol).  
Quanto aos cursos profissionais, e até 1990, não era obrigatório, na generalidade dos 
cursos, a aprendizagem de uma LE, apesar de o ser em cursos de áreas específicas (como 
turismo ou informática). No entanto, a partir dessa data, passou a ser obrigatória a LE, 
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com oferta de francês e de inglês nos cursos de pré-aprendizagem e de francês, inglês e 
alemão nos cursos de aprendizagem. 
Como se verifica, em termos da oferta linguística na escola básica e secundária, algumas 
mudanças significativas ocorreram nos últimos anos. No entanto, importa notar que esta 
análise é meramente indicativa da situação, porque aborda apenas o carácter legislativo 
que, apesar de importante, não é, naturalmente, único. 
Em suma, podemos dizer que os esforços legislativos feitos nos últimos anos são apenas 
uma pequena parte de um vasto plano necessário para a valorização da diversidade e que 
aposte no fomento de um espaço de contacto intercultural na escola. O campo de actuação 
não pode ser simplesmente legislativo, dado que muito do que se pode fazer nas nossas 
escolas passa essencialmente pelo maior envolvimento concreto de pessoas, pela 
implementação de projectos e pela sensibilização da comunidade (de professores, mas 
também a comunidade alargada) para o facto de que é necessário respeitar a língua que o 
aluno traz como LM para a escola, ao nível dos aprendentes com PLNM, e que o trabalho, 
neste caso específico, deve passar pela aprendizagem da língua portuguesa, mas também 
pela valorização e continuação de aprendizagem da sua LM, instrumento de construção 
identitária, por excelência. Ao nível da escola em geral, e alargando aos alunos em que a 
LM coincide com a língua de escolarização, é necessário um trabalho de sensibilização às 
LE, que poderá passar, como cremos, por outras áreas disciplinares que não apenas os 
espaços curriculares das línguas. 
Parece ainda antagónico que, num espaço cada vez mais plurilingue e pluricultural como 
é Portugal, comparado com a sua situação há umas décadas atrás e num tempo de 
contacto diário com a diversidade, como tivemos oportunidade de observar ao longo 
deste capítulo, a oferta de línguas estrangeiras na escola seja ainda tão escassa, que a sua 
organização no currículo seja tão pouco flexível e que a implementação do ensino-               
-aprendizagem (ou sensibilização) de LE nos primeiros anos de escola ainda seja tão 
incipiente e esteja limitada, afinal, ao inglês. 
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1.6 Síntese e implicações 
Realçámos, neste capítulo, o significado da “mestiçagem” na configuração de uma 
mancha demográfica e social em mutação, onde os movimentos migratórios assumem um 
papel de destaque. O entendimento do papel dessa mestiçagem, numa sociedade marcada 
por contactos e trajectórias indistintas e diversificadas, permitirá melhor delinear o 
processo de consciencialização de um viver em comum num espaço alargado, orientado 
por ideais de democracia e paz e de uma cidadania participativa para todos. As línguas e 
a sua aprendizagem serão, neste quadro, entendidas como 
“ (…) importantes factores mediadores do desenvolvimento de um cidadão capaz de 
participar numa sociedade cada vez mais marcada pela diversidade linguística e 
cultural, na medida em que contribuem para promover atitudes e competências 
favoráveis ao contacto intercultural” (Andrade & Araújo e Sá et al., 2003: 489). 
Caberá ao ensino de línguas e às políticas linguísticas educativas nacionais e europeias 
um papel fundamental neste processo, fazendo face à realidade social e permitindo a 
todos os cidadãos o acesso a formas de educação que lhes permitam a construção de uma 
cidadania democrática.  
No âmbito de estudos em DL, importa-nos pensar sobre formas de realizar um trabalho 
em línguas que permita ao sujeito preparar-se para a sociedade em mutação e super-          
-complexa em que vive, o que passará, em primeiro lugar, pela observação e análise da 
relação que estabelece com as línguas e culturas. É essa a razão para, no capítulo seguinte, 
apresentarmos o conceito de “cultura linguística”, relatando o seu processo de construção 
e fazendo uma aproximação conceptual à sua definição, características, dimensões e 
processos de desenvolvimento.  
Tentaremos dar conta, sobretudo, da sua pertinência enquanto conceito fundador e 
estruturador de estudos na área em que nos movemos, articulando-o com outros 
conceitos já existentes e evidenciando o seu potencial heurístico quando em confronto 
com eles. Uma dessas potencialidades, que aqui antecipamos porque em clara relação com 
a paisagem sociológica e sociolinguística que descrevemos, é que tal conceito, em terrenos 
de educação escolar, permitirá evidenciar o papel da consciencialização do Outro na 
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construção da identidade, isto é, da influência da alteridade circundante e, por 
conseguinte, das línguas, naquela construção, já que “l’espace de l’apprentissage linguistique 
est un espace de composition identitaire” (Dahlet, 2005: 17), mostrando que conhecer a 
realidade social, espelhada na realidade escolar, é um primeiro caminho de aproximação ao 
e de consciencialização da presença do Outro (Andrade, 1997, para uma síntese).  
Neste sentido, se é verdade que só se ama aquilo que se conhece ou se julga conhecer, 
então “la reconnaissance de l’absence d’une langue dans la subjectivité du sujet signifie aussi celle 
de ceux qui la parlent” (Dahlet, 2005: 19), o que tem claras implicações ao nível das práticas 
escolares, terreno de actuação da DL, e da investigação desenvolvida por esta ciência, seu 
terreno epistemológico. É na linha destes argumentos que nos debruçaremos sobre um 
conceito que consideramos não estar a ser suficientemente rentabilizado na análise e 
reflexão acerca da relação estabelecida entre os aprendentes e as línguas (sub-entendendo-
-se aqui, também, os seus locutores, culturas e a comunicação intercultural), 
nomeadamente na escola, incidência que pretendemos dar ao capítulo seguinte, sendo 







A cultura linguística: 
um conceito útil para repensar 
















“hoje, mais do que nunca, sobreviver significa partilhar 
recursos e conhecimentos, preservar a riqueza da natureza e 
a diversidade das culturas, aceitar por sua vez a identidade e 
a diferença para viver inteligentemente, formar acordos de 
modo a aumentar a força disponível para conseguir juntos a 
vitória sobre a adversidade.” 
(Z.Frederico Mayor, 1998) 
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Introdução  
Sabemos que a DL é fruto do seu tempo, se situa num espaço histórico simultaneamente 
fixo e fugidio e que, diante das contingências da sua contemporaneidade situada, busca 
apreender a realidade, para nela se situar e situar as suas problemáticas. Por outro lado, 
sabemos que a DL se constitui enquanto disciplina autónoma muito por via dos conceitos 
que internaliza de outras disciplinas e dos que constrói para se aproximar aos seus 
objectos problematizantes e problematizadores. Da confluência destes dois elementos 
constitutivos da cientificidade da DL (cf. Canha, 2001), emerge o conceito de Cultura 
Linguística. Trataremos, neste capítulo, de recortar e delimitar este objecto heurístico, 
ainda que sabendo que “les concepts ne se définissent jamais par leurs frontières mais à partir de 
leur noyau” (Morin, 1990: 98), isto é, que será dos diálogos que estabelece com outros que 
surgirá, no final, a sua própria identidade e originalidade. 
Na sequência deste entendimento da DL e relembrando a descrição que antes fizémos 
acerca da paisagem sociolinguística portuguesa, consideramos rentável explorar aquele 
conceito, ainda que, devido ao seu estado teórico incipiente, este estudo seja considerado 
de “alto risco”, porque assente nas areias movediças das emergências, das intuições e da 
imprevisibilidade do saber e do saber-fazer científicos. Todavia, assumimos esse risco, 
convictas de que, no âmbito da DL, a própria construção de saberes se faz através de 
processos de (re)conceptualização e (re)configuração, onde os próprios conceitos têm “une 
fonction dynamique cognitive de ‘mobilisation de la recherche’, ils ouvrent une voie nouvelle et ils 
concentrent l’attention sur des points de vue originaux ou négligés jusqu’alors et sans doute 
prometteurs» (Gentilhomme, 1997: 51-52), sendo um factor de evolução da disciplina. E 
assumimos esse risco ainda por acreditarmos que as línguas e seu uso determinam a 
forma de relacionamento entre indivíduos e povos, e por ser nossa convicção que o 
conceito de Cultura Linguística nos ajudará a estudar como o sujeito se confronta com as 
línguas e se expõe a elas, fazendo emergir um olhar atento sobre formas de ser Homem na 
sua relação com Outros, de ser cidadão num mundo plural. 
Iniciámos a nossa viagem de construção do conceito olhando para um conjunto de 
estudos que, junto de diferentes públicos escolares, norteados por diversos conceitos e 
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utilizando múltiplas metodologias, contribuíssem para a compreensão da relação sujeito-
língua. A partir deste olhar, próximo da visão da Psicologia Social, identificámos os 
quadros teóricos e conceitos de referência, que abordaremos, passando, num primeiro 
momento, por todo um conjunto de outros conceitos limítrofes, como os de atitude, 
representações, estereótipos e preconceitos. Num segundo momento, aventurámo-nos 
pelo de cultura científica, que constitui, em Didáctica das Ciências, um modo complexo 
de organizar todo um conjunto de conhecimentos, atitudes e comportamentos dos sujeitos 
acerca da ciência e que nos serviu também como instrumento de aproximação ao de 
cultura linguística, nomeadamente ao nível do design tridimensional das suas 
componentes.  
No final desta viagem, esboçámos uma conceptualização de “cultura linguística”, 
descrevendo as suas principais características e aquelas que acreditamos poderem ser as 
possíveis dimensões, assim como antevendo formas de proceder à sua operacionalização 
no terreno escolar, num trabalho em línguas, com as línguas e através das línguas (cf. 
Galisson, 2004). Para tal, recuperando o nosso paulatino percurso de aproximação ao 
conceito, retomámos os modelos de análise da Competência Plurilingue e da Competência 
de (Comunicação) Intercultural que, conforme explicitámos na introdução deste trabalho, 
remetendo para áreas que não pretendíamos explorar – o domínio das competências –, 
eram, no entanto, modelos actuais da DL, úteis para conceptualizar as diferentes 
dimensões que inventariámos da Cultura Linguística.   
Este processo de construção permitir-nos-á, através da posterior análise dos dados, fazer 
uma aproximação ao conceito mais rigorosa, complexa e, sobretudo, com legitimidade em 
termos da construção do conhecimento em DL, na sua vertente praxeológica atrás 
afirmada ou, se preferirmos, nos diálogos que se podem estabelecer entre as suas 
dimensões investigativa e profissional.  
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2.1 Emergência do conceito  
Tal como sublinhámos no capítulo anterior, as línguas desempenham um papel crucial no 
modelo de sociedade em que vivemos, marcado pela mutação e mestiçagens, 
nomeadamente, porque o contacto com outras línguas e povos é cada vez mais frequente 
no dia-a-dia de todos os cidadãos, servindo, então, para o moldar e contribuindo para a 
sua complexificação. Desde o acesso a meios de comunicação globalizada, como a 
televisão e o telefone, incluindo a generalização consumista de produtos oriundos dos 
mais variados cantos do mundo, com respectivas traduções em diferentes línguas, até à 
possibilidade de contacto com indivíduos linguisticamente diversos, portadores de 
heranças culturais diversificadas, seja esse contacto na forma física, com o crescente 
número de turistas e imigrantes estrangeiros no nosso país, ou seja um contacto virtual, 
por exemplo, via Internet e seus meios de comunicação, nunca tanto como agora tivemos 
a possibilidade de encontrar a diferença nas suas mais variadas formas. Caber-nos-á 
reflectir, neste momento, sobre o conceito emergente de cultura linguística, tentando 
compreender a sua natureza e características, sobre possíveis formas para a promover, 
nomeadamente em contexto escolar, visto ser esta a área do nosso estudo, e considerar 
algumas hipóteses relativas a formas de a avaliar, tanto mais que, nos capítulos seguintes, 
apresentaremos o trabalho empírico realizado, operacionalizando e (re)pensando o 
conceito de “cultura linguística” a que inicialmente chegámos. 
2.1.1 Do caminho travado 
Tal como afirmámos anteriormente, o “banho de línguas e culturas” a que diariamente 
nos expomos e que, de certa forma, testemunhámos no primeiro capítulo, onde nos 
debruçámos sobre a mestiçagem e os contactos permanentes entre indivíduos e 
respectivas línguas e culturas, coloca as línguas e, consequentemente, o seu ensino-
aprendizagem, face a novos desafios. Uma das primeiras questões que se levantam, quer 
por professores, quer por investigadores em DL, é sobre a forma como os sujeitos se 
relacionam com as línguas, já que é cada vez mais claro e inegável que a relação de 
amor/desamor que se estabelece com elas e, consequentemente, com a sua aprendizagem 
é, por si só, um factor crucial no percurso de aprendizagem da língua em questão e no 
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contacto com os seus falantes. Quando falamos da compreensão desta relação queremos 
referir-nos a uma abordagem mais holística e global, como o estudo das atitudes dos 
alunos face às línguas, dos conhecimentos que possuem sobre elas, da motivação, 
curiosidade e interesse que sentem e demonstram (ou não) em relação à sua 
aprendizagem,...   
Nesta relação de amor/desamor em foco, todos estes factores têm um papel essencial, mas 
se os analisarmos parcelarmente teremos apenas uma visão seccionada do todo, que só de 
um ângulo muito restrito e desfocado nos dá a conhecer o complexo mundo aluno-língua, 
nalgumas das suas dimensões ou facetas que, por estarem isoladas e desligadas umas das 
outras, desfiguram a própria natureza do objecto. Isto porque esta relação é mais do que o 
interesse em ter conhecimentos sobre a língua, é mais do que a curiosidade pelo contacto 
com ela, mais do que a maior ou menor motivação para a sua aprendizagem, é mais do 
que o saber que o sujeito possui na e sobre a língua, é mais do que a atitude que revela, 
muitas vezes avaliada segundo o seu comportamento, ao mesmo tempo que não resulta 
da soma de tudo isto. 
Quando procurámos, em DL, um conceito que se refira a essa visão multi-dimensional e, 
de certa forma, mais englobante e dinâmica, analisámos um conjunto de estudos 
empíricos, centrados na relação sujeito-língua, de forma a compreendermos quais têm 
sido as preocupações, os conceitos-chave e as orientações teóricas e metodológicas neste 
quadro investigativo. Para delimitarmos este corpo de estudos, considerámos um 
conjunto de critérios, que passam por se tratarem de estudos cujo denominador comum 
fosse a intenção de compreender como os sujeitos em situação escolar vão construindo a 
sua relação com as línguas, ou seja, teriam de tratar-se de trabalhos investigativos 
realizados sobre contextos de educação linguística, independentemente do estatuto das 
línguas em causa (LM, línguas da escola, L2,…) e abrangendo múltiplas dimensões e 
perspectivas (como crenças, comportamentos, preconceitos, atitudes, modos de pensar as 
línguas, ...). 
A partir dessa análise, de que daremos conta no sub-capítulo seguinte, concluímos que 
nesses trabalhos existe uma grande variedade de objectos de trabalho, assim como uma 
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vasta utilização de diferentes metodologias e diversidade de conceitos norteadores, o que, 
de algum modo, torna difuso o nosso campo de trabalho, conferindo-lhe uma 
instabilidade teórica na qual assumimos posicionar-nos, ao mesmo tempo que 
procuramos contribuir para uma progressiva delimitação de um universo investigativo no 
qual acreditamos que importa investir. É deste olhar pelos estudos acima referidos que 
procuramos dar conta no item seguinte. 
2.1.2 Um olhar sobre alguns estudos acerca da relação sujeito-língua 
Na nossa viagem de configuração de um universo teórico multi-dimensional capaz de 
enquadrar a relação do sujeito com as línguas, foram múltiplos os estudos empíricos em 
DL convocados. Com o intuito de melhor conhecer os conceitos que os nortearam, os seus 
objectos de estudo, princípios metodológicos e principais resultados, decidimos olhar 
atentamente para todos eles, analisando as suas incidências, pois desse olhar poderiam 
emergir pistas de configuração, questionamento e “aplicabilidade” do conceito de CL, 
abrindo ainda caminhos e espaços de comparação deste com outros conceitos usados na 
DL e, assim, permitindo compreender a forma como o conceito que agora propomos se 
posiciona nos terrenos, alguns ainda bastante instáveis, da nossa área disciplinar. 
Para melhor estruturar esta análise, organizámo-la nos seguintes tópicos: conceitos, 
quadros metodológicos e conclusões. 
2.1.2.1 Dos conceitos aos objectos de estudo 
Um primeiro elemento a destacar é o de que, tendo todos estes estudos como 
denominador comum o facto de se centrarem na relação sujeito-língua, são múltiplos os 
conceitos norteadores utilizados, trazendo diferentes enfoques conceptuais a esta análise. 
Desta forma, utilizam-se, de forma independente, os conceitos de: atitude (Bilaniuk, 2003; 
Gee, 2004; Humphries, 1995; Kraemer & Zisenwine, 1989; Sramski & Amedegnato, 1998; 
Yang & Lau, 2003), representação (Bailly, 1993; Billiez, 1996; Borges & Silva, 2000; 
Castelloti, Coste & More, 2001; Hafez, 1999, Paganini, 1994; Pekarek, 1997; Stratilaki, 
2004); preconceito e estereótipo (Afonso, 2002; Béal, 2002; Ghosn, 2001); imagem 
(Brosseron, 1994; Margarito, 1995; Mondavio, 1997; Projecto “Imagens das línguas na 
comunicação intercultural”, 2003-2006; Pinto, 2005). Existem ainda estudos que os 
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agrupam, como por exemplo: atitudes e representações (Andrade & Araújo e Sá, 1998; 
Cain e De Pietro, 1997; Cain, 1994; Foerster, 1993; Rézeau, 1999); imagens e estereótipos 
(Auger, 1997); atitudes e estereótipos (Bauman & Shelley, 2003); representações e 
estereótipos (Müller, 1997); representações e imagens (Le Lièvre, 2002; Urena Rib, on 
line); ou ainda atitude, motivação e identidade (Walt, 2004). 
Esta diversidade de conceitos norteadores da compreensão da relação sujeito-língua 
implica, como afirmámos atrás, a configuração de um campo teórico bastante abrangente 
e algo instável, e sugere-nos, uma análise mais aprofundada de cada um deles, que 
faremos no ponto 2.2, de forma a reflectirmos sobre a contribuição de cada um para este 
campo de investigação, sem que isso nos deixe de posicionar teoricamente num terreno 
algo indefinido. 
Estes conceitos são operacionalizados nos estudos empíricos analisados numa vasta gama 
de objectos de estudo. Concretizando, os trabalhos ora se centram numa língua específica, 
ora num grupo de línguas, ora ainda referem-se às línguas em geral.  
Assim, e relativamente aos estudos sobre uma língua específica, podemos referir alguns 
sobre as representações face à língua alemã e sua aprendizagem, como o de Müller (1997), 
que se dedicou à análise das representações de 84 alunos franceses de 16 e 17 anos, 
aprendentes de alemão; o de Perrefort (2001); o trabalho de Schmidt (2006), onde se 
identificam as representações face à língua alemã de uma comunidade educativa (alunos, 
professores e Encarregados de Educação) de uma escola do distrito de Aveiro; o estudo de 
Tournadre (1997), sobre as imagens da cultura alemã em manuais franceses; o estudo 
sobre as atitudes em relação ao alemão de aprendentes à distância desta língua no Reino 
Unido e durante um determinado período de tempo; o de Bauman & Shelley (2003) e o 
trabalho sobre preconceitos e estereótipos face ao alemão e à Alemanha de Afonso (2002), 
ou ainda o de Oliveira (1996), sobre as motivações para o estudo desta língua, com base 
nos resultados de inquéritos realizados em escolas de Coimbra. 
Quanto à língua francesa, podemos referir aqui, por exemplo, o estudo de Auger (1997) 
sobre imagens e estereótipos, presentes em manuais de FLE, em relação à língua francesa 
e a França, em diferentes países; o trabalho de Brosseron (1994), acerca das representações 
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e atitudes face à língua, por parte de alunos universitários portugueses; o estudo de 
Graham (2003) acerca das atitudes, motivações e crenças metacognitivas demonstradas 
em relação a FLE; o de Chaves (2004), centrando-se nas representações e estereótipos 
culturais de alunos de FLE do 1º Ciclo do Ensino Básico; Maurer (1996) sobre as 
representações da língua de utilizadores de um determinado manual; o trabalho de 
Pekarek (1997), acerca das representações sobre competências e “besoins langagiers” em 
FLE, por parte de 11 turmas de alunos do final do ensino secundário e respectivos 
professores; o trabalho de Hafez (1999) sobre as representações do francês no Líbano e a 
política linguística libanesa; o de Grandcolas & Vasseur (1997) sobre as representações 
face à língua francesa no ensino secundário britânico; o de Williams, Burden & Lanvers 
(2002) ou o de Araújo e Sá, Melo & Pinto (2004), que analisam a evolução das imagens do 
Francês Língua Estrangeira junto de um público universitário português. 
Ainda no que se refere a estudos sobre línguas isoladas, encontramos numerosos 
trabalhos sobre o inglês, como por exemplo Grigoletto (2002), que analisou as 
representações de alunos de ILE em relação à língua inglesa e à sua própria LM, estudos 
sobre as atitudes de alunos universitários japoneses em relação às pronúncias da língua 
inglesa (Humphries, 1995), ou ainda os trabalhos de Derwing (2003), que se centram nas 
percepções e representações de alunos imigrantes adultos no Canadá sobre as pronúncias 
inglesas e as consequências da sua utilização. Continuando com o ILE, podemos ainda 
encontrar trabalhos sobre as atitudes face a esta língua por parte de estudantes 
universitários de Hong Kong (Yang & Lau, 2003) ou sobre as crenças de alunos 
universitários japoneses em relação à língua inglesa e sua aprendizagem. Outros estudos 
focalizam-se nas representações acerca de povos falantes de inglês, como por exemplo o 
de Moreira (2003), que analisa as respostas de um grupo de alunos universitários acerca 
desta temática, em dois anos consecutivos.   
Existem também estudos sobre a língua italiana, como é o caso do de Margarito (1995), 
sobre estereótipos e imagens face a esta língua, ou do de Paganini (1994), acerca das 
representações e estereótipos de alunos do ensino superior e de escolas privadas em 
relação à língua italiana, à Itália e ao seu povo.  
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Um conjunto de outros estudos, em vez de se centrarem numa língua específica, como os 
que acima referimos, abrangem um conjunto de línguas, como é o caso do de Bilaniuk 
(2003), sobre as atitudes face a diferentes línguas na Ucrânia (inglês, russo e ucraniano), 
num vasto leque de públicos, desde alunos dos ensinos secundário e universitário, a 
professores, investigadores e outros grupos profissionais. Cain & De Pietro, no seu estudo 
de 1997, também analisam as atitudes e representações em relação a países como a 
Alemanha, Grã-Bretanha e França, focando as representações face a cada uma das línguas, 
por parte de 2500 alunos búlgaros, franceses e suíços de 3 níveis de escolaridade. 
Exactamente sobre as mesmas línguas e países, encontramos o estudo de Müller & De 
Pietro (2001), com a análise das representações de alunos suíços do ensino primário e 
secundário. Outro estudo de Cain, de 1994, debruça-se sobre as representações e 
estereótipos em relação ao alemão, inglês, árabe, chinês, espanhol, hebreu, português e 
russo. Também Mondavio (1997) analisou a imagem que 31 alunos de ciências económicas 
tinham sobre um conjunto de línguas, a saber: inglês, alemão, russo, francês, espanhol e 
italiano. Tessoneau (2000) e Vigneron (1994) são exemplo de estudos sobre línguas em 
geral, o primeiro sobre as línguas nas Antilhas e o segundo sobre LEs e sua importância 
no ensino/aprendizagem. Stafford et al. (1997), por exemplo, analisam as percepções que 
alunos de espanhol (falantes de espanhol e inglês, desde o terceiro ao oitavo ano) têm de 
locutores de espanhol, inglês e chinês. Simões (2002a) e Melo (2002), por sua vez, analisam 
as representações de diferentes públicos (alunos do 9º ano de escolaridade e alunos do 1º 
ano do Ensino Superior) face a várias línguas, utilizando instrumentos múltiplos e 
reflectindo sobre as implicações da cristalização de certas imagens ao longo da 
escolaridade. Gee (2004) analisa as atitudes de alunos universitários na França e Austrália; 
Castelloti, Coste & Moore (2001) estudam as representações e estereótipos de alunos 
franceses, aprendentes de diferentes línguas e com línguas maternas e idades diferentes 
sobre várias línguas; Mori (1999) centra-se nas crenças de alunos de idades entre os 17 e os 
27 anos, aprendentes de japonês LE, em relação às línguas em geral e sua aprendizagem; 
Le Lièvre (2004) analisa as representações de alunos franceses não-especialistas em 
línguas em relação a diferentes línguas, às suas concepções de aprendizagem e ao 
bilinguismo e Pinto (2005) estudou as imagens que alunos do 3º ano do Curso de Línguas 
82 
e Relações Empresariais (Universidade de Aveiro) têm acerca das LE do seu currículo 
académico (inglês, francês, alemão e chinês).  
Alguns outros estudos focalizam-se em aspectos mais específicos de algumas línguas, 
como é o caso do de Foerster (1993) sobre as representações e atitudes de alunos de 
diferentes níveis de ensino acerca da gramática da sua LM comparada com as gramáticas 
das línguas alemã, italiana, inglesa e espanhola. 
Billiez (1996), Andrade & Araújo e Sá (1999b) e Melo & Araújo e Sá (2006) são ainda 
exemplo de estudos sobre representações e atitudes face a línguas românicas, ou seja, 
centram-se numa determinada família linguística e não só numa língua ou num grupo 
diferenciado de línguas, ainda que os dois últimos estudos se focalizem num grupo de 
alunos específico de um só país e Billiez analise as representações de sujeitos de diferentes 
LM e origens. 
As representações face à aprendizagem de línguas são, aliás, objecto de análise central de 
alguns dos estudos convocados, como é o caso de Roualt (2001) ou de Castelloti (1997), 
este último levado a cabo com alunos franceses dos 15 aos 18 anos e seus professores, ou o 
trabalho desenvolvido por Kraemer & Zisenwire (1989) sobre as representações da 
aprendizagem de LEs de alunos de hebreu na África do Sul, desde o 4º até ao 12º ano de 
escolaridade. Ainda neste âmbito, alguns estudos relacionam as representações em si com 
outras variáveis, tal como os perfis de aprendizagem, as representações face às línguas e 
as representações face às TIC, como é o caso do trabalho de Rézeau (1999) com alunos 
universitários especialistas e não especialistas em línguas. Identificámos ainda estudos 
que relacionam as representações com as motivações para a aprendizagem de línguas e a 
identidade, ou analisam as imagens juntamente com as estratégias de aquisição de uma 
língua, como fez Walt (2004) com alunos universitários. 
Outros estudos, como é o caso de Cruz (2005), Cruz & Melo (2005), Melo & Araújo e Sá 
(em publicação) ou Melo (2006), analisam os processos de emergência, construção e 
dinâmica das representações em situações de comunicação on-line síncrona, com alunos 
do Ensino Superior. 
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Deste rápido panorama podemos retirar como uma das primeiras conclusões o facto de o 
objecto dos estudos identificados ser bastante diversificado, indo desde a relação do 
sujeito com línguas específicas, à sua relação com grupos de línguas, ou com línguas em 
geral, num momento preciso ou ao longo de determinados períodos de tempo, 
observando ainda esta relação segundo diferentes enfoques, dos quais se destacam as 
representações, as atitudes, os estereótipos e os preconceitos (ver à frente).  
2.1.2.2 Dos quadros metodológicos aos instrumentos de recolha de dados 
Quanto aos quadros metodológicos utilizados nos estudos identificados, também estes são 
muito diversificados, verificando-se duas possíveis orientações, uma mais no quadro da 
psicologia social e outra no das ciências da linguagem. Os estudos englobados na primeira 
orientação centram-se sobretudo na descrição da relação sujeito-língua, enquanto que os 
orientados para as ciências da linguagem tentam compreender os processos, 
nomeadamente discursivos, que estão na base dessa relação. 
Vasseur (2001) conceptualiza uma subdivisão em dois tipos de metodologias nos estudos 
sobre representações, a qual pode ser aqui utilizada na caracterização do corpo 
investigativo observado: uma abordagem tematizada e uma abordagem não tematizada, 
semelhante à organização proposta por Müller & De Pietro (2001), em abordagem 
objectivante e não objectivante. Na primeira, as representações são analisadas sem se ter 
em conta a situação em que ocorrem, mas antes enquanto valor absoluto no seu estatuto 
declarativo e geralmente provocado, enquanto que, no segundo tipo de abordagem, a 
ênfase é colocada na interacção e no efeito que esta tem na formação das representações e 
na sua (re)construção. 
Mais especificamente, se as atitudes, estereótipos, preconceitos e representações são 
prévios aos encontros interculturais e às situações de contactos formais e/ou informais 
com as línguas, sendo ferramentas de apreensão e de manipulação simbólica da realidade, 
como veremos, isto significa que podem ser desocultados quer através de práticas de 
objectivação (questionários, inquéritos, desenhos,…), algo descontextualizadas (Py, 2004), 
de acordo com a abordagem tematizada ou objectivante, que toma os dados recolhidos na sua 
natureza declarativa, quer através da observação das dinâmicas interaccionais em que os 
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sujeitos se envolvem, em situações de confronto com outros, de acordo com a abordagem 
não tematizada, não objectivante ou cognitivista, através da análise da sua materialização 
discursiva, em situação e em contextos precisos, focalizando na emergência e negociação 
das representações, estereótipos e preconceitos e acentuando o seu caracter dialéctico e 
dinâmico. 
De acordo com estas duas abordagens e seus objectos e objectivos, e porque há estudos 
que as conjugam – por exemplo, em diferentes fases da investigação –, a recolha dos dados 
faz-se através de instrumentos múltiplos, mobilizados quer de forma isolada, quer 
complementar. Assim, é frequente o recurso ao inquérito por questionário (Castelloti, 
1997; Castelloti & Moore, 2001; Foerster, 1993; Gee, 2004; Hafez, 1999; Kraemer & 
Zisenwine, 1989; Mondavio, 1997; Pekarek, 1997; Walt, 2004), mas também à entrevista 
(Billiez, 1996; Derwing, 2003; Derwing & Rossiter, 2002; Stratilaki, 2004), ao teste de 
associação de palavras (Cain & De Pietro, 1997) ou à análise documental ou de conteúdo 
(de estudos americanos – Bailly, 1993; de páginas amarelas – Margarito, 1995; de relatos 
de alunos – Grigoletto, 2002; de manuais - Auger, 1997; Gajewska, 2002-2004; Tournadre, 
1997 a) e b) ou Von Münchon, 2004; de excertos televisivos – Ghosn, 2001).  
Outros estudos combinam diferentes métodos e instrumentos, como é o caso de Bauman 
& Shelley (2003), que utilizam a entrevista, o teste de associação de palavras e o 
diferencial semântico, ou Castelloti, Coste & Moore (2001), que combinam o questionário, 
a entrevista e desenhos, ou ainda Müller e De Pietro (2001), que conjugam o inquérito, o 
teste de associação de palavras e produções dos alunos. Listamos aqui apenas alguns 
exemplos de entre os muitos encontrados, por serem demonstrativos da multiplicidade e 
variedade de instrumentos utilizados na recolha de dados. 
2.1.2.3 Das conclusões  
Interessa-nos ainda, neste olhar sobre os estudos empíricos seleccionados, abordar as suas 
principais conclusões, que nos permitirão encontrar elementos convergentes e 
divergentes.  
85 
Uma das primeiras conclusões é a de que existe uma relação entre a representação de um 
país, a língua nele falada e a imagem do locutor correspondente (Auger, 1997; Bauman & 
Shelley, 2003; Cain & De Pietro, 1997; Müller, 1997; Müller & De Pietro, 2001; Paganini, 
1994), podendo mesmo a imagem de um país influenciar na escolha da língua a aprender 
(Monnanteuil, 1994). Já estudos como os de Pétillon (1997) demonstram que os alunos 
podem formular representações positivas face a uma língua, mesmo tendo uma imagem 
negativa dos seus locutores.  
Estando certas imagens, representações ou estereótipos associados ao país de origem do 
sujeito do estudo, também se pode concluir que há tendência para uma cristalização de 
certas imagens ao longo da escolaridade e em actores diferentes do sistema educativo 
(Araújo e Sá et al, 2006; Schmidt, 2006; Simões & Araújo e Sá, 2002a); Yang & Lau, 2003).  
As representações face às línguas parecem ainda determinar parte da motivação para a 
sua aprendizagem (Walt, 2004; Rouault, 2001), podendo, por exemplo, estabelecer-se uma 
relação entre o estatuto social atribuído a uma língua e a escolha da mesma como objecto 
de estudo (Papaloizos, 1997; Mondavio, 1997). As crenças cognitivas, metacognitivas 
(Graham, 2003) e epistemológicas (Mori, 1999) dos alunos face às línguas e sua 
aprendizagem parecem também desempenhar um papel fundamental no sucesso dessa 
aprendizagem. A imagem negativa que os alunos têm de uma língua pode relacionar-se 
com a formulação que fazem da mesma como sendo difícil (por exemplo, Bartram, 2004). 
Essas imagens podem ainda determinar os comportamentos dos sujeitos em situações de 
comunicação intercultural, funcionando como promotoras ou obstáculos para a sua 
realização (por exemplo, em De Pietro & Müller, 1997; Müller, 1997 e Tessonneau, 2000). 
Outra das conclusões convergentes parece ser a de que os aspectos atitudinais e 
representações face às línguas são difíceis de alterar, já que se baseiam em processos 
cognitivos, identitários (por exemplo, Moïse, 2001; Müller, 1997), sociais e históricos 
(como Martel, 1997; Mondavio, 1997), característicos de certos sujeitos ou de um 
determinado grupo e orientando a sua construção da realidade e a forma de se 
posicionarem perante o mundo. Bauman & Shelley, por exemplo, no seu estudo acerca da 
língua alemã, concluem que  
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“On the basis of this sample, adult learners of a language know a reasonably large 
amount about the country where that language is spoken, have formulated their 
(stereotypical) perceptions of that country and are unlikely to change them, even in the 
light of a distance course of study in higher education. Attitudes towards Germany 
were generally positive (…) but study of Auftakt did very little to modify them in any 
way” (Bauman & Shelley, 2003: 72). 
Ainda relativamente  aos factores que poderão estar na base das representações, apontam-
se os mass media (Amossy & Herschberg Pierrot, 1997; Monnanteuil, 1994), os manuais 
escolares (Chambers, 1999) ou a actuação dos próprios professores (Cazals-Quenouille, 
1995; Müller & De Pietro, 2001).  
Um dos aspectos divergentes nos resultados dos estudos consultados parece ser o do 
impacto que as estadias no estrangeiro, em situação de intercâmbio, parecem ter sobre as 
representações dos sujeitos, podendo ser encaradas como fortes factores conducentes à 
alteração das imagens das línguas desse país (Berger, 1998) ou como um elemento não 
suficiente para se dar essa mudança (Byram & Zarate, 1996; Cain & De Pietro, 1997).  
 Ao analisarmos as conclusões destes trabalhos de investigação acerca da relação sujeito-     
-língua, também encontramos um conjunto de mitos, que parecem estar na base dessa 
relação e que podem mesmo, nalguns casos, ser “mitos colectivos”, partilhados pelo 
grupo a que o sujeito pertence, manifestando-se como “highly unfeasible as explanations of 
reality” (Tusón, 2004: 132). O estudo de Schmidt (2006), por exemplo, demonstra a 
existência de imagens homogéneas, sem grandes variações, em múltiplos actores do 
sistema educativo, condensadas em torno de um mito que poderia ser formulado como 
“há línguas (neste caso o alemão) mais difíceis e complicadas do que outras”. 
Os mitos (entendidos como representações simplificadoras que idealizam a realidade 
linguística representada) têm um peso que pode ser determinante para os imaginários 
colectivos, sendo promotores de relações mais conflituosas ou, pelo contrário, mais 
saudáveis com as línguas: 
“Il est bien certain que les images plus ou moins réductrices et plus ou moins figées, les 
valeurs et les mythes contribuent largement à promouvoir, en situation de conflit 
diglossique, idéalisation, stigmatisation, folklorisation en ce qui concerne la/les langues 
dominées. Légitimation et illégitimation sociolinguistique sont également directement 
liées à ces composantes des imaginaires collectives” (Boyer, 1997: 20). 
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Bauer & Trudgill (1998) afirmam que os linguistas têm tido um papel importante na 
disseminação desses mitos para o público em geral, porque não se têm preocupado em 
informar devidamente acerca das línguas. Tais mitos adquirem tamanhas raízes e 
importância que passam a fazer parte da cultura: “Some of these ideas are so well established 
that we might say they were part of our culture. It is in this sense that we refer to them as myths 
(although our colleagues in mythological studies might not approve of this use of the term)” 
(Bauer & Trudgill, 1998: xvi). 
Iremos, agora, reflectir sobre os mitos que surgiram de forma mais recorrente, como 
conlusão, no conjunto de estudos que analisámos. Não é nossa intenção fazer deles uma 
listagem e exame exaustivo, mas antes trazer para estas páginas alguns exemplos, de 
forma a podermos reflectir sobre eles e sobre a sua influência na relação ao sujeito-língua. 
Todos eles referem aspectos educativos, já que também na educação proliferam, como 
afirma Stubbs: “Toda a área da língua na educação está impregnada de superstições, mitos e 
estereótipos, muitos dos quais têm persistido por séculos e, às vezes, com distorções deliberadas dos 
fatos linguísticos e pedagógicos por parte da mídia” (Stubbs, 2002: 41).  
 
As raparigas aprendem línguas mais facilmente que os rapazes 
Vários são os estudos que se centram em questões como o sucesso e as representações de 
raparigas e rapazes em relação às línguas (Bilaniuk, 2003; Clark & Trafford, 1996; Graham 
& Rees, 1995; Bailly, 1993), chegando muitas vezes à conclusão, mesmo em estudos mais 
recentes (Williams, Burden & Lanves, 2002), que existe maior motivação das raparigas 
para aprender LE que dos rapazes, assim como uma maior motivação para aprender 
certas línguas, por exemplo, alemão do que francês, de novo mais nas raparigas do que 
nos rapazes. No Office for National Statistics (1999), as raparigas têm, de facto, melhor 
performance nas línguas que os seus colegas do sexo masculino, sendo que neste último 
estudo estes resultados se referem especificamente ao francês, alemão e espanhol 
(Guardian, 24 Agosto de 2000).  
Para tais resultados, parecem concorrer diferentes factores, desde o ambiente familiar e 
social, à falta de professores de línguas do sexo masculino. Estes factores contribuem para 
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que, por exemplo, o francês seja visto como uma língua muito feminina, que causa 
alguma vergonha (Clark & Trafford, 1996; Moys, 1996; Callaghan, 1998; Holmes, 1994; 
Swann, 1998): “Boys under performed in French because they were shy and reluctant to make an 
effort with French pronunciation in front of an opposite sex who on the average tend to be more at 
home in this aspect of their work” (Cohen, 1998: 20). Esta é, aliás, uma conclusão semelhante 
à obtida no estudo sobre a ansiedade linguística na comunicação oral em sala de aula, 
realizado com futuros professores de inglês (Daubney, 2004).  
Bacon e Finneman (1992) e Gardner e Lambert (1972) sugerem que as raparigas tendem a 
mostrar sobretudo uma motivação integrativa e atitudes mais positivas face a locutores de 
L2. Bilaniuk (2003), por sua vez, chega à conclusão de que existe uma relação entre as 
atitudes face às línguas vistas como mais prestigiadas e o género dos sujeitos na ideologia 
acerca das línguas na Ucrânia. Assim, as mulheres demonstram uma atitude mais positiva 
face ao inglês e são mais críticas que os homens quanto à língua ucraniana, o que 
demonstra algum possível purismo linguístico. O russo e o inglês são vistos como línguas 
com maior prestígio que proporcionam oportunidades para o desenvolvimento, ao 
contrário do ucraniano. Bilaniuk utiliza as palavras de Labov para explicar as suas 
conclusões: “Research in language and gender has revealed a widespread tendency for women to 
adhere more to overtly prestigious language forms, while men tend to use more vernacular or low-
prestige forms: women have also been shown to be more progressive in linguistic innovation 
(Labov, 1990)” (cit in Bilaniuk, 2003: 48). 
Ainda Zammit (1993), num estudo realizado na Austrália e Nova Zelândia, conclui que os 
rapazes têm uma atitude menos positiva em relação à aprendizagem de outras línguas 
que não o inglês. De uma forma mais drástica, Stables e Wikeley (1999) chegam à 
conclusão que rapazes e raparigas demonstram atitudes negativas face às línguas, sendo 
tal ainda mais notório nos sujeitos do sexo masculino.  
Outros estudos há que concluem que as raparigas não são, afinal, tão superiores aos 
rapazes em termos verbais (Bailly, 1993). O que parece acontecer, segundo este autor, é 
que as expectativas sócio-culturais tendem a facilitar o acesso das raparigas às línguas e à 
competência em LE. Aliás, nos seus comportamentos e atitudes, os pais tendem, segundo 
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vários estudos, a influenciar mais as raparigas, desde cedo, para a linguagem e os rapazes 
para a actividade física, sendo disso exemplo o tipo de jogos escolhidos no 
desenvolvimento linguístico da criança, onde nos brinquedos “de menino” normalmente 
há menor estímulo linguístico e comunicativo do que nos de meninas, sendo os próprios 
pais a distinguir os jogos de acordo com o género dos filhos e a adaptar o seu discurso a 
eles. Assim, segundo Bailly (1993), a tese de que as raparigas sabem adaptar-se melhor às 
situações de comunicação não pode ser nem refutada nem comprovada pelas pesquisas 
empíricas.  
 
Só se aprende línguas para comunicar 
Quando as pessoas comunicam não pretendem apenas trocar informações e não se vêem 
mutuamente como simples destinatários ou emissores de palavras, como refere 
Grigoletto: “Conceber a língua como um simples instrumento de comunicação implica escamotear 
toda uma gama de funções inerentes à existência das línguas e de relações entre a língua e o sujeito 
falante” (2002: 228). Tal concepção, muito generalizada, leva a que a língua seja vista como 
simples meio de comunicação, como ferramenta ou utensílio cuja utilização visa apenas 
comunicar informação, como conclui Vigneron, num dos seus estudos sobre 
representações face às línguas (1994: 45). Em Castelloti (1997), os alunos também referem 
sobretudo uma perspectiva utilitária e comunicativa na aprendizagem de línguas, vendo 
as LE como uma disciplina à parte. Também Pinto (2005) concluiu, no estudo que realizou 
com um grupo de alunos universitários do 3º ano do curso de Línguas e Relações 
Empresariais da Universidade de Aveiro, que as imagens que estes têm das línguas se 
relacionam com a natureza que cada uma assume para si. Daí, por exemplo, a língua 
inglesa ser vista como uma língua utilitária e transaccional, servindo sobretudo para 
efeitos de comunicação, em conexão com o seu poder sócio-económico e político (Pinto, 
2005). 
Relacionado com o mito de que se aprende línguas apenas para comunicar estão, muitas 
vezes, as representações que os sujeitos estabelecem acerca da utilidade das línguas, 
temática analisada em diferentes estudos (por exemplo, Brosseron, 1994; Graham, 2003; 
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Mondavio, 1997; Péréa, 1997; Vigneron, 1994). Em Brosseron (1994), por exemplo, todos os 
alunos universitários do estudo parecem concordar que o francês já não tem o papel e a 
importância que tinha anteriormente, quer em Portugal quer no mundo. É, aliás, de notar 
que questões de ideologia e de política são, de acordo com os resultados deste estudo, 
pouco associadas ao francês. O inglês, por sua vez, é visto como a língua da ciência e da 
técnica, enquanto que o francês é a língua da literatura, da filosofia e das ciências 
humanas. A língua inglesa é, assim, considerada uma língua utilitária, enquanto que a 
francesa é vista como uma língua de domínio cultural. 
Relativamente às representações acerca da utilidade das línguas francesa e inglesa, as 
conclusões de Graham (2003) são semelhantes, já que conclui que cerca de 150 alunos não 
deseja continuar a estudar FLE, por considerarem, entre outras razões, que o francês não 
tem qualquer utilidade. A maior parte dos alunos revela pouco entusiasmo pela 
aprendizagem desta língua, sendo apontada como razão fundamental o facto de o inglês 
se falar em quase todo o mundo, o que faz com que a motivação instrumental dos alunos 
face ao FLE seja diminuta. 
No caso do estudo com alunos sul-africanos de hebraico (LE2) do 4º ao 12º ano de 
escolaridade, de Kraemer & Zisenwine (1989), as atitudes positivas face à aprendizagem 
de línguas diminuíram ao longo dos níveis de ensino, apesar de nem sempre de forma 
linear, o que os autores relacionam com o mito da utilidade das línguas, já que neste 
estudo os alunos vão considerando o hebraico como uma língua pouco útil, o que ganha 
contornos mais relevantes no final do secundário. As atitudes face à língua relacionam-se, 
pois, intimamente, com a imagem que os alunos têm da sua utilidade. 
Ainda relativamente à questão da utilidade, estudos como o de Mondavio (1997) 
concluem que a imagem dos alunos em relação às línguas úteis pode ser influenciada 
negativamente, criando-se uma afectividade maior para com as línguas consideradas 
“menos úteis”. Por outras palavras, o prazer de aprender línguas pode ser inversamente 
proporcional às necessidades sentidas, ou seja, quanto maior for a necessidade de 
aprender uma língua, menos prazer os alunos têm nessa aprendizagem. Neste estudo, é 
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interessante notar que as línguas mais “internacionais” têm uma imagem mais negativa, 
enquanto que as línguas românicas (não obrigatórias) têm uma imagem mais positiva. 
Estes estudos são apenas alguns dos que evidenciam a valorização da imagem de que as 
línguas servem apenas para a comunicação. Ora, existem múltiplas taxonomias que 
apontam diferentes funcionalidades das línguas e, como se reconhece, as línguas 
desempenham não só uma função comunicativa, mas também são veículo de culturas, de 
personalidades, de formas de vivenciar o mundo, pelo que importantes na formação e 
desenvolvimento do sujeito, não só enquanto locutor, mas sobretudo enquanto ser único e 
diferenciado, autónomo e criativo, socialmente responsável e activo, aberto ao Outro e 
capaz de O valorizar na sua diversidade. De um modo mais sintéctico, podemos afirmar 
que as línguas desempenham funções vitais a dois níveis: um em termos pessoais e outro 
a nível mais alargado, em termos colectivos e sócio-culturais. Nesta medida, o ensino-       
-aprendizagem não pode deixar de ter em conta esta imagem generalizada e conflituosa 
do seu objecto enquanto mero veículos de comunicação, reconhecendo os seus efeitos 
indesejáveis nos percursos linguístico-comunicativos dos sujeitos. 
 
É-se um bom aluno de línguas se se falar como o nativo 
Vários são os estudos que demonstram que os aprendentes se consideram bons alunos 
apenas se conseguirem falar como o “nativo” da língua estudada, acreditando que o seu 
domínio passa por imitá-lo, o mais perfeitamente possível (sobretudo em termos de 
pronúncia). 
Derwing (2003) apresenta um dos estudos em que se evidencia este mito, já que, numa 
entrevista com 100 alunos de Inglês LE, a maioria concordou que as pessoas respeitá-los-
iam mais se pronunciassem inglês de forma “correcta”, sendo que 95% dos entrevistados 
afirmou que gostariam de ter uma pronúncia inglesa como a de um nativo. Isto apesar de 
dois terços desses alunos afirmarem que nunca tinham sido discriminados devido à 
pronúncia, enquanto aprendentes da LE. Daí a imagem formada sobre quem será o 
melhor professor de línguas, como concluem Yang & Lau (2003), num estudo em que os 
alunos revelam que pensam que é importante os professores do secundário e da 
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Universidade leccionarem as aulas em inglês (em todas as disciplinas), para melhor os 
preparar e para virem a falar como os nativos. Também em Péréa (1997) encontramos o 
mito do professor nativo, ou ainda em Castelloti (1997), onde a maior parte dos alunos 
pensa que a aprendizagem de LE’s seria mais eficaz se o modelo fosse a língua falada 
pelos nativos. 
A verdade é que o mito da imitação do locutor nativo é defendido em várias escolas por 
muitos professores, como denota o estudo de Giles & Niedzielski (1998: 89), no qual 
crianças com 6 anos se riem das formas comumente consideradas mais prestigiadas de 
falar, enquanto que, aos 9 anos, a sua posição muda radicalmente, passando a admirar e 
tentar imitar estas mesmas formas, o que denota a importância que a escolarização 
adquire na imagem que o sujeito tem das línguas e suas variedades e variantes, muito 
baseada em “cultural norms, pressures and social connotations” (Giles & Niedzielski, 1998: 
92). 
De notar que, em certas orientações recentes da DL, se busca a desmistificação deste mito 
de imitação do locutor nativo (por exemplo, em Andrade & Araújo e Sá, 2003). 
 
Há línguas e culturas melhores que outras 
Um dos mitos que prevalece nos estudos que consultámos é o de que as línguas não são 
iguais em termos de valor, isto é, que há línguas melhores que outras, perpetuando-se 
preconceitos de origem etnocêntrica, onde prevalece a ideia de superioridade de 
determinada língua e, consequentemente, de determinado povo ou grupo de pessoas, em 
relação a outra/outros. 
Muitas vezes, o aluno pensa que a sua LM é a melhor de todas as outras: « ... il a alors 
l’impression (...) que sa langue est l’unique et meilleure façon de représenter le monde. La langue, 
dans cette optique fantasmée, est alors omnipotente, omnisciente.» (Péréa, 1997: 253).  
Ora, como se reconhece amplamente, todas as variedades linguísticas são «… un système 
de signes qui sert de base à la communication d’un groupe humain, toutes les langues étant des 
actualisations de la capacité de langage propre à l’espèce humaine» (Byram, 2003: 25). Nesta 
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medida, não existem línguas melhores ou piores que outras e se determinada língua 
domina outra, tal acontece por razões de diferente ordem, mas todas elas de foro não 
linguístico. Por outras palavras, não é por razões intrínsecas de capacidade particular que 
as línguas podem “crescer” em poder e tornar-se dominantes, mas antes por questões que 
lhes são externas. Neste âmbito, os mitos acerca da superioridade/inferioridade de 
determinadas línguas têm na sua origem razões não de ordem linguística, mas antes de 
outro tipo: “most views about the superiority of one language or dialect over another have social 
and historical rather than genuinely linguistic origins” (Bauer & Trudgill, 1998: xvii). Os 
estereótipos acerca da superioridade de determinada língua aparecem, de facto, ligados 
com a importância económica e política no espectro mundial de um povo falante dessa 
língua (como o mito da cultura superior, de que fala Péréa, 1997) ou com os 
papéis/funções que a língua desempenha nas sociedades actuais: “When some languages are 
labelled as ‘international, cultured and with many speakers’ what is being launched is an operation 
to enhance the prestige and favour just a few languages (often those of powerful, centralist states)” 
(Tusón, 2004: 132).  
Especificando, algumas línguas ganharam, por diferentes tipos de razões, um papel mais 
determinante na comunicação internacional, na administração de organizações 
internacionais ou na divulgação de determinados bens culturais, como a literatura. Estas 
diferenças em termos dos papéis que as línguas desempenham levam as pessoas a 
considerar como línguas menores aquelas que desempenham um menor número de 
funções ou funções que consideram de menor importância. Este tipo de mito aparece, 
pois, frequentemente, em sociedades onde coexiste uma língua maioritária com uma ou 
mais línguas minoritárias.  
Outra das razões para se considerar uma língua inferior a outra relaciona-se com a sua 
composição lexical, aplicando-se às línguas que não possuem vocábulos para denominar 
determinados objectos ou situações consideradas comuns pelos sujeitos. A verdade, 
porém, é que, obviamente, as línguas não são um conjunto de etiquetas que designam 
uma realidade imutável e colectivamente percepcionada, e, por conseguinte, não são 
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lexicalmente semelhantes: “some languages have developed vocabularies to deal with topics 
which are just not discussed in some other languages” (Harlow in Bauer & Trudgill, 1998: 13).  
Concluímos, pois, que, com Tusón: “Affirmations about the superiority or inferiority of 
languages, therefore, are meaningless. The system by which we symbolise and narrate the world 
(...) is perfectly formulated or developed in each of the six thousand languages that still survive” 
(2004: 132). O que importa é fazer construir esta imagem na comunidade, nomeadamente 
no contexto escolar. 
 
Mito da língua única / a norma 
Para além do mito de que uma língua é melhor que outra, um outro muito comum é o 
pensar-se que a variante e variedade da LM que se utiliza é a mais correcta ou, pelo 
contrário, que existem outras variantes e variedades, normalmente designadas de 
“norma” ou “língua-padrão”, consideradas como as mais correctas.  
Segundo Possenti, existem duas maneiras básicas de olhar para a língua e suas 
manifestações: “Uma é a do guardião, outra, a do curioso. À primeira, costuma-se chamar de 
atitude normativa. À outra, em decorrência de uma certa tradição, fundamentalmente do século 
XX, de descritiva” (Possenti, 2001: 59). É numa perspectiva normativa que se enquadra este 
mito de língua única, em que os sujeitos se baseiam para desvalorizar todas as variedades 
para além da considerada padrão. Segundo Milroy, são esses guardiões, quais sumo-
sacerdotes, que decretam o que está correcto ou não: “A língua tem sido moldada durante 
séculos por falantes cuidadosos – geralmente figuras literárias proeminentes -, e há guardiões, 
sumos sacerdotes da língua, que têm autoridade suficiente para decretar o que é bom ou ruim, 
aceitável ou inaceitável, certo ou errado” (Milroy, 2004: 98).  
Alguns estudos demonstram-nos como esses “guardiões” apresentam opiniões de 
censura, como é o caso do trabalho de Sramski & Amedegnato (1998: 39-55), onde se 
analisaram as representações em relação à expressão “parler petit nègre” e se conclui que os 
franceses aceitam muito pouco a fuga à norma, demonstrando, por isso, uma atitude 
negativa perante tal forma de falar, numa manifestação plena da defesa do purismo da 
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língua. Também no estudo de Humphries (1995), sobre as atitudes face às pronúncias de 
inglês (por parte de alunos universitários japoneses), quase metade dos participantes 
manifestou desejo de ter o sotaque do seu professor. 
Noutros estudos são os professores que demonstram a percepção do desvio da norma 
como inferiodidade linguística, como é o caso do trabalho de Singy (1997) acerca das 
representações linguísticas de professores falantes de valdense relativamente à sua LM. 
Tendo inquirido 226 sujeitos representativos da classe docente de francês, o autor conclui 
que uma grande parte dos inquiridos tem uma representação das diferentes variedades 
do francês em termos do prestígio, reconhecendo que existe uma situação de 
subordinação linguística da sua variedade perante outras, consideradas a norma, e tendo 
uma sensação de inferioridade linguística.  
O estudo de Verdelhan-Bourgade (1999), baseado na análise de quatro manuais de 
Francês Língua Estrangeira (FLE) e seis de Francês Língua Segunda (FLS), centrou-se na 
identificação das representações da norma presentes nesses manuais. Concluiu com a 
consideração de quatro planos de norma: a norma linguística, a norma sociolinguística, a 
dimensão cultural da norma e a dimensão comunicativa da norma. Foram encontradas 
diferenças importantes entre os manuais de FLE e FLS, já que nos primeiros enfatiza-se a 
dimensão comunicativa e nos segundos o trabalho linguístico. Também na dimensão 
sociocultural são diferentes, havendo uma forte componente desta dimensão no FLE e 
sendo quase ausente nos manuais de FLS. 
Mesmo fora do discurso escolar, continua a perpetuar-se a ideia de que existem 
variedades e variantes linguísticas superiores a outras, pensando-se que existem formas 
mais perfeitas e bonitas de falar e escrever. Exemplo deste facto são as conclusões a que 
Giles & Niedzielski (1998: 87) chegaram num estudo por eles realizado, onde vários 
sotaques são considerados vulgares, enquanto outros são vistos como “charming”, 
“lilting” e “quaint”. As razões para certas línguas serem consideradas mais bonitas ou 
feias do que outras podem, segundo estes mesmos autores, dever-se a dois tipos de razões 
distintas: uma relacionada com a “inherent value hypothesis”, em que se acredita que as 
línguas são mais ou menos atraentes de forma intrínseca, ou seja, não existe qualquer 
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preferência histórica ou social, mas antes questões biológicas que nos levam a “avaliar” 
uma língua de determinada maneira. Esta hipótese é ela própria um mito social. O outro 
tipo de razões para “avaliar” uma língua é designado por “social connotations hypothesis”, 
em que a imagem que o sujeito formula da língua é baseada na imagem social dos 
locutores dessa língua. Daí que um grupo social com poder verá a sua forma de 
comunicar ser privilegiada e bem-vista pelos outros sujeitos. Mondavio (in Matthey, 1997) 
também realça a influência que o papel que a língua ocupa em termos sócio-económicos 
num dado país tem na imagem que tal língua vai fomentar e, consequentemente, no 
número de sujeitos interessados em saber mais sobre ela e mesmo em aprendê-la. 
Nesta mesma linha de pensamento, quanto à norma e ao ensino da língua, Gagné (2002) 
aponta duas possíveis orientações: uma “pedagogia da língua (langue)” ou uma 
“pedagogia da fala (parole)”, onde a primeira, mais prescritiva, se centra no código, e a 
segunda, mais descritiva e funcional, se centra na utilização do código. Na primeira 
orientação, denotam-se “atitudes prescritivas e puristas”, condenando-se outros usos que 
não o da considerada norma, evidenciando-se “preconceitos sociais desfavoráveis que o 
purismo alimenta em relação a tais usos e àqueles que os empreendem” (Gagné, 2002: 198). A 
segunda orientação admite a coexistência de variedades de uso, considerando-as 
aceitáveis em função das circunstâncias (geográficas, sociais e culturais, por exemplo) e da 
situação de comunicação (ibidem: 206). A pedagogia tradicional apresenta “a norma” 
como sinónimo de “a língua”, como se se tratasse de “um corpo estável, homogéneo, um 
produto acabado, pronto para consumo, uma caixa de ferramentas já testadas e aprovadas, que 
devem ser usadas para se obter determinado resultado e devolvidas para a caixa no mesmo estado 
em que as encontramos” (Bagno, 2002: 25). Ora este mesmo autor salienta que a língua não é 
uma ferramenta, mas antes a ferramenta e o resultado, ou seja, o processo e o produto, 
sendo “uso” e também “resultado do uso”. Como afirma o mesmo autor, a concepção 
reducionista de língua> norma> gramática tornou-se parte integrante das “crenças e 
superstições que circulam na sociedade” (Bagno, 2002: 26). 
Afinal, a língua caracteriza-se pela diversidade que encerra, quer devido a questões 
geográficas e culturais, quer a aspectos económicos, sociais ou situacionais, como é o caso 
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dos diferentes registos. Desta forma, todos os sujeitos são “poliglotas” na sua língua, ou, 
se quisermos, plurilingues da sua língua, pela forma como são capazes de empregar 
diferentes variedades linguísticas:  
“A variação é inerente às línguas, porque as sociedades são divididas em grupos: há os 
mais jovens, os que habitam uma região ou outra, os que têm esta ou aquela profissão, 
os que são de uma ou de outra classe social e assim por diante (…). Saber uma língua é 
conhecer suas variedades. Um bom falante é ‘poliglota’ em sua própria língua. Saber 
português não é aprender regras que só existem numa língua artificial usada pela 
escola” (José Luiz Fiorin, cit in Rajagopalan, 1998: 24; ver ainda Cuq, 2003 e 
Cortès: 2005). 
 Uma das comparações que os estudiosos de variação linguística mais gostam de utilizar 
para referir este “poliglotismo” no modo como cada um usa a sua LM é a da língua com 
diferentes tipos de roupa: “A ideia dos que fazem esta comparação é a seguinte: não existem, a 
rigor, formas linguísticas erradas, existem formas lingüísticas inadequadas. Como as roupas: assim 
como ninguém vai à praia de smoking ou de longo, também ninguém casa de biquíni e de sunga, ou 
de camisola e pijama” (Possenti, 2001: 111). 
É por isso que Bagno (2000: 15) fala do “Mito: Brasileiro não sabe português/Só em 
Portugal se fala bem português”. A educação por via de uma ideologia monocultural faz 
com que continue a persistir a ideia de que existem línguas e culturas superiores a outras, 
aquilo que este mesmo autor designa de “idealização nebulosa de correcção linguística, à qual 
se dá o nome de norma culta” (Bagno, 2002: 20), perpetuadora de exclusão social. 
Aliás, num estudo realizado em 1998, por Feytor Pinto, conclui-se que “em Portugal, 
quando se fala de dialecto, não se fala duma variedade de que a norma padrão é um exemplo, mas de 
uma variedade linguística e socialmente inferior” (84), ou seja, vê-se a língua como “um sistema 
unitário em cuja definição não se incluem os eixos de variação” (id: ibidem). Pensa-se, assim, na 
língua como única, vendo-se a variante e variedade que usualmente é considerada 
“norma” como a única correctamente possível. Nesta persepctiva, Bagno define 
ironicamente os “sem-língua”: “Afinal, se formos acreditar no mito da língua única, existem 
milhões de pessoas neste país que não têm acesso a essa língua, que é a norma literária, culta, 
empregada pelos escritores e jornalistas, pelas instituições oficiais, pelos órgãos do poder – são os 
sem-língua” (Bagno, 2000a: 16). 
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De facto, aquela que é considerada a “língua nacional” constitui um símbolo da 
nacionalidade e da cidadania e define-se e distingue-se das outras variedades linguísticas 
utilizadas nesse dado território. Esta língua constitui-se como a norma linguística, assim 
difundida e estabilizada em dicionários e gramáticas, reforçada pela legitimidade estatal, 
que a emprega exclusivamente nas suas relações com os cidadãos e em termos legais. Este 
modelo unificador coloca, como se percebe, vários problemas: a definição, nomeadamente 
por parte dos professores, do que é um uso da língua correcto, velando pela banição de 
qualquer outro; a pronúncia dita ideal constituir-se como marcador de diferenciação, 
potenciador de possíveis preconceitos linguísticos de base social e a questão de aceitação 
ou não de certos empréstimos linguísticos, vista por alguns puristas como 
desaconselhável para a manutenção da língua-padrão (fossilizada, acrescentamos nós).  
Por outro lado, a existência e divulgação de uma ideologia de repressão linguística levam, 
muitas vezes, à auto-censura linguística dos locutores de outras variedade que não a 
norma. Tal facto remete para o processo de dominação que Boyer (1991) referia como 
sendo sempre subjacente às representações sociolinguísticas, e que consiste na 
inferiorização de uma língua em relação à outra em situações onde coexistem pelo menos 
duas. Muitas vezes, tal processo relaciona-se com o conceito de norma, o ponto de 
equilíbrio entre a sistemacidade do idioma e a multiplicidade de utilizações individuais 
(Boyer, 1996), sendo que a ideia de norma é partilhada por um grupo ou comunidade. 
Concluímos, pois, que, ao mesmo tempo que se defende a necessidade de desenvolver a 
competência plurilingue, perpetua-se um “monolinguismo” dentro do próprio Estado-     
-nação, onde a língua norma é utilizada e difundida pelos meios de poder, numa linha de 
homogeneização linguística, e se mantém a representação social de que há variedades 
superiores a outras. Para combater este mito, Bagno chama a atenção para o papel da 
escola, defendendo que nela se busque “um conhecimento cada vez maior e melhor de todas as 
variedades sociolinguísticas, para que o espaço da sala de aula deixe de ser o local para o estudo 
exclusivo das variedades de maior prestígio social e se transforme num laboratório vivo de pesquisa 
do idioma em sua multiplicidade de formas e usos” (Bagno, 2002: 7). Um dos papéis da escola 
será, neste sentido, o de consciencializar os alunos da heterogeneidade inerente à sua LM 
99 
(e a qualquer língua do mundo), o que, segundo Bagno et al. (2002), não será possível se a 
escola continuar apegada à gramática normativa, o que constituiria, nalguns pontos de 
vista, um verdadeiro “crime pedagógico” (idem: 49). Isto porque o aluno deve adaptar-se à 
escola, mas a escola também se deve adaptar ao aluno. Uma posição equilibrada postula 
que o aluno tem de aceitar a realidade social da língua da escola, e a escola tem que 
respeitar a(s) língua(s) do aluno (cf. Stubbs, 2002: 111). 
Neste quadro, e utilizando agora as palavras de Mia Couto, há que permitir episódios de 
“desmaio” na sua LM: “Da minha língua materna eu aspiro esse momento em que ela se 
desidioma, convertendo-se num corpo sem mando de estrutura ou de regra. O que quero é esse 
desmaio gramatical, em que o português perde todos os sentidos” (2004).  
O importante, conclui-se, é que cada sujeito compreenda que todas as variantes e 
variedades linguísticas têm a sua função, razão e história. Para esse entendimento 
contribuem não só os educadores, mas também os criadores de políticas linguísticas, 
como refere Bagno para o caso específico do Brasil: “É preciso, portanto, que a escola e todas 
as demais instituições voltadas para a educação e a cultura abandonem esse mito da ‘unidade’ do 
português no Brasil e passem a reconhecer a verdadeira diversidade linguística de nosso país para 
melhor planejarem suas políticas de ação junto à população amplamente marginalizada dos falantes 
das variedades não-padrão” (Bagno, 2000a: 18). 
 
A uma língua corresponde uma nação 
O mito de que uma língua corresponde a uma nação baseia-se na ligação estreita entre 
língua e nacionalidade, como afirma Rajagopalan: “há muito se sabe que o estandarte da 
linguagem é levantado como afirmação da nacionalidade e da integridade nacional a cada vez que 
há uma suposta ameaça externa” (Rajagopalan, 1998: 31). Daí uma língua poder servir de 
“bandeira patriótica”, segundo o mesmo autor, baseado em Fasold, que afirmava que 
“uma língua nacional pode ser comparada à bandeira da pátria. A bandeira de um país funciona 
quase inteiramente como um símbolo” (Fasold, 1988: 181, cit in Rajagopalan, 1998: 30). É esta 
relação língua-país / língua-bandeira que enfatiza ainda mais a ideia de que a uma língua 
corresponde uma única nação, já que muitos sujeitos não assumiriam como possível que 
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uma língua fosse a “bandeira patriótica” de diferentes países ou que um único país tivesse 
como estandarte mais do que uma língua. Tal visão pode não ter implicações apenas no 
conhecimento que o sujeito tem do mundo linguístico, mas também repercussões na 
forma como se posiciona perante, por exemplo, possíveis línguas minoritárias existentes 
nesse país. A nosso ver, tal concepção pode basear-se em dois possíveis conceitos 
ideológicos, um primeiro de ordem política, em que se acredita que o uso de uma única 
língua traz coesão interna ao país, e outro de origem social, onde se crê que o 
conhecimento da mesma língua faz com que todos os sectores da sociedade possam ter 
acesso ao mesmo conjunto de informação. Este modelo de Estado monolingue encara, 
pois, a diversidade linguística como possível fonte de segregação social e ameaça à sua 
estabilidade sócio-política. 
Em Portugal, este mito é também perpetuado. A expressão língua de Camões, por exemplo, 
adquiriu uma grande relevância depois de meados do séc. XIX, o que demonstra como o 
culto da língua está intimamente relacionado com a definição e preservação da identidade 
nacional. Vê-se este escritor quinhentista como o símbolo da nação e da língua, o que é 
confirmado pelo facto de o dia da sua morte, 10 de Junho, ser o dia de Portugal, já desde 
1925. O facto de Camões ser visto como símbolo da língua portuguesa é ainda 
demonstrado ao ter-se criado em 1992 o Instituto Camões (Decreto-Lei 135/92, de 15 de 
Julho), organismo encarregue de difundir a língua portuguesa no estrangeiro, cujas 
entidades homólogas serão, por exemplo, o Göethe Institut ou o Instituto Cervantes, com 
designações ilustrativas da mesma lógica de relação.  
A expressão a minha pátria é a língua portuguesa (Fernando Pessoa) é, aliás, a definição 
completa da conexão entre língua e nação. Segue-se, pois, o ideal romântico de Estado-       
-Nação-Língua, pensando-se que o que acontece com as línguas por todo o mundo é 
exactamente o que se passa em Portugal, onde a realidade linguística é, de facto, a de que 
o Estado, a Nação e a Língua oficial são o português, apesar da existência de toda uma 
multiplicade de outras línguas na nossa sociedade, como vimos no primeiro capítulo. 
Consciente da necessidade de alterar ou de, pelo menos, repensar esta ideologia, Mia 
Couto reformulou a asserção de F. Pessoa, explicitando que “a minha pátia é a minha língua 
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portuguesa”, significando que a língua é, afinal, pertença dos indivíduos, que a usam de 
forma idiossincrática. 
Todos estes mitos, porque sempre relacionados com questões educacionais, apontam para 
uma outra importante questão: os mitos existentes entre professores, nomeadamente entre 
professores de línguas, e a necessidade de se alertar para a sua existência, quer ao nível da 
formação inicial (Pinho, em curso), quer ao nível da formação contínua (Gonçalves, em 
curso). Neste sentido, somos levados a concordar com Bagno, quando afirma que “… a 
formação do professor deve contribuir para a dissipação de toda uma série de mitos e preconceitos 
sobre a língua” (Bagno, 2002: 78). 
 
2.2 Continuando o nosso percurso: passagem por conceitos 
Como vimos antes, quando nos debruçámos sobre diferentes trabalhos que tinham como 
objecto de análise a relação sujeito-língua, não só compreendemos que tomam diferentes 
quadros de referência e abordagens metodológicas, como também chegam a algumas 
conclusões ora divergentes, ora convergentes, podendo algumas destas últimas remeter 
para mitos sobre a aprendizagem de línguas com que nos confrontamos diariamente no 
discurso do senso-comum. Quanto à nossa intenção de encontrar elementos de referência 
que nos permitissem construir uma visão holística da relação sujeito-língua, parece-nos, 
nesta fase, que estes estudos, cada um à sua maneira e com os seus bem definidos 
objectivos, apenas nos oferecem uma perspectiva parcelar dessa complexa relação. Aliás, a 
utilização que fazem de noções norteadoras é disso exemplo, como vimos atrás (cf. 
2.1.2.1), onde salientámos a multiplicidade de conceitos-chave utilizados, ora de forma 
isolada, ora agrupados entre si. 
Porque estes são conceitos incontornáveis, na investigação em DL, quando o que está em 
causa é aprofundar a natureza da relação que o sujeito vai desenvolvendo com as línguas, 
em particular em situação de contacto formal, e porque, por conseguinte, não podem ser 
alienados do nosso quadro de referência, vamos, de seguida, aprofundá-los, 
nomeadamente os de atitude, representação, estereótipos e preconceito, procurando 
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evidenciar alguns dos seus traços semânticos capazes de contribuir para a elaboração de 
um quadro analítico adequado aos nossos propósitos. 
Mais especificamente, como os estudos apresentados explicitam, os sujeitos, “eus” 
afectivos, são impelidos por preconceitos, atitudes, representações na construção do seu 
relacionamento com as línguas. Sabendo ainda que os domínios afectivo e cognitivo são 
altamente dependentes (Hamers, 2005), torna-se importante esclarecer a forma como 
aqueles componentes afectivos jogam e se conjugam na construção de um “rapport aux 
langues” e, posteriormente, na sua aprendizagem. Todavia, estamos diantes de um terreno 
bastante movediço da DL, o dos conceitos, nas suas (de)limitações, mestiçagens e 
declinações, pelo que se torna agora forçoso revisitar os que são mobilizados pelos 
estudos que analisámos, na tentativa de compreender os seus referentes e objectos 
epistemológicos, a sua rentabilidade na conceptualização do de “cultura linguística”, as 
suas relações com este e o espaço didactológico que o conceito que pretendemos usar 
como instrumento heurístico poderá vir a ocupar no nosso campo. 
2.2.1 Atitude  
Tal como já tivemos oportunidade de referir, o conceito de atitude é muito lato, 
apresentando a literatura um grande número de possíveis acepções. Este facto deve-se a 
diferentes motivos, sendo o primeiro deles o de que se trata de um conceito utilizado por 
diferentes grupos de investigação em diferentes áreas – desde psicólogos, sociólogos, 
educadores, linguistas, psicólogos sociais, sociólogos ou antropólogos –, sendo mesmo um 
conceito vulgarizado ao nível do senso comum. 
Se analisarmos o aparecimento do conceito, verificamos que este surgiu pela primeira vez 
na psicologia experimental com Oswald Kulpe, tendo sido introduzido posteriormente na 
sociologia com Thomas & Znaniecki (1918/1984). Segundo MacGuire (1985), existem dois 
períodos no estudo das atitudes: anos 30, em que a ênfase era colocada na medição de 
atitudes; anos 50 e 60, com ênfase nas teorias sobre a mudança de atitudes. O que parece 
inegável é que as atitudes e o seu estudo têm também tido um lugar de destaque na 
psicologia social. Alguns investigadores, como Thomas & Znaneicki (1918/1984), 
definiram mesmo o campo da psicologia social como “o estudo de atitudes” e Allport 
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(1935) referiu-se à atitude como “a pedra angular no edifício” da psicologia social. 
O que acontece, como referimos no início, é que outros grupos têm-se dedicado ao estudo 
das atitudes, já que se trata de um conceito bastante abrangente e com grande importância 
na vida de todos e assim, o aparecimento de novas definições tem sido uma constante, 
contribuindo para a complexidade de que se reveste hoje, nomeadamente ao nível da DL. 
Dawes & Smith (1985) confirmaram, após um estudo realizado nessa área, que existe hoje 
em dia a mesma controvérsia na definição de atitudes que existia no início da utilização 
do termo.  
Mesmo etimologicamente falando, o conceito pode ter dois sentidos de abrangência. 
Segundo Lima (1996), a palavra “atitude” existe na língua portuguesa como sinónimo de 
“postura, modo de ter o corpo”, mas também como sinónimo de “significação de um 
propósito, norma de procedimento”. O facto de co-existirem estes dois significados 
advém da origem latina da palavra, que une dois termos: “actus” e “aptitudo”. O 
primeiro significa acto, acção, e o segundo aptidão. A verdade é que no início do século 
existiam duas expressões para expressarem o conceito de atitude: “atitude motora” e 
“atitude mental”.  
Um outro motivo pelo qual será difícil encontrar uma definição única de atitude e 
consequente consonância nas suas formas de medição prende-se com umas das 
características das atitudes com as quais todos os investigadores parecem concordar: elas 
não são directamente observáveis, só podem ser inferidas a partir da direcção e 
persistência do comportamento externo do indivíduo (Baker, 1992; Lima, 1996). Isto 
porque são entendidas como a disposição para responder favoravelmente ou 
desfavoravelmente a um objecto, pessoa, acontecimento, língua,... (Ajzen, 1988; Baker, 
1992) e manifestam-se através de comportamentos, gestos, actos e posturas. 
Não parece, no entanto, haver discordâncias quando se advoga que as atitudes são 
adquiridas e não fortuitas; estáveis e perduráveis, por exemplo, difíceis de alterar, mas ao 
mesmo tempo flexíveis, já que podem sofrer alterações e adaptações, porque são de 
natureza dinâmica e daí, de cariz evolutivo. É ainda concordante a posição que defende 
que as atitudes são sempre referidas a um objecto (ou seja, atitude face a alguma coisa, 
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alguém, alguma ideia,...) e que incluem uma dimensão avaliativa (Lima, 1996). Neto (1998: 
341) identifica ainda outras características das atitudes. Estas podem encarar-se como um 
continuum psíquico e deste continuum ressaltam quatro características: a direcção, a 
intensidade, a dimensão e a acessibilidade. A direcção é o nível positivo ou negativo do 
objecto de atitude; a intensidade exprime-se pela força de atracção ou de repulsa face ao 
objecto (a intensidade tem sido uma das características da atitude mais atraente para os 
investigadores, daí muitas das escalas de atitudes a terem por base); a dimensão permite 
apreender se se trata de um objecto complexo e que não está bem definido, podendo a 
atitude ser unidimensional (abrange um só domínio da actividade comportamental) ou 
multidimensional (abrange vários domínios) e a acessibilidade é a solidez de associação 
entre o objecto de atitude e a sua avaliação afectiva.  
Existem três modelos que têm chamado a atenção dos investigadores relativamente à 
“composição” das atitudes: o tripartido clássico, o unidimensional clássico e o repartido 
revisto da atitude. 
O modelo tripartido clássico, criado por Rosenberg e Hovland (1960), considera as atitudes 
como disposições resultantes da organização de três dimensões: afectiva, cognitiva e 
comportamental. A dimensão afectiva refere-se aos sentimentos subjectivos e às respostas 
fisiológicas que acompanham a atitude. A dimensão cognitiva refere-se às opiniões e 
crenças, através das quais a atitude é expressa, apesar de nem sempre conscientes. A 
dimensão comportamental refere-se ao processo mental e físico que prepara o indivíduo 
para agir de determinado modo. A forma como estas três dimensões se interrelacionam 
não é clara, apesar de se considerar que cada uma delas contribui com algo único para a 
atitude. Este modelo é, no entanto, difícil de verificar empiricamente (Greenwald, 1989). 
O modelo unidimensional clássico considera que uma atitude representa uma resposta 
avaliativa (afecto), favorável ou desfavorável, em relação ao objecto. A atitude é a resposta 
que situa o objecto em determinada avaliação. Enquadra-se neste modelo a definição de 
atitude de Fishbein e Azjen de ser “uma predisposição aprendida para responder de modo 
consistentemente favorável ou desfavorável em relação a dado objecto” (1975: 6). Thurstone 
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(1928), na mesma linha de pensamento, definia a atitude como a intensidade de afecto a 
favor ou contra um dado objecto psicológico. 
O modelo tripartido revisto foi delineado por Zanna e Rempel (1988) e é uma síntese e 
revisão dos modelos anteriores. Define-se aqui atitude como uma categorização de um 
objecto-estímulo ao longo de uma dimensão avaliativa, ou seja, a atitude é vista como um 
julgamento que exprime um grau de atracção ou aversão. Para estes autores, a avaliação 
pode basear-se em qualquer um dos três tipos de informação, cognitiva, afectiva e 
baseada no comportamento passado, ou numa qualquer combinatória entre eles.  
Segundo estes modelos, estas dimensões estão intimamente intrincadas, se bem que 
alguns autores defendam, tal como Alcântara (1998), que as atitudes tenham uma raiz 
cognitiva, mobilizando depois processos afectivos ou volitivos e sendo raiz de conduta, já 
que determinam o comportamento. Nas correntes que acentuam a dimensão cognitiva, a 
noção de crença torna-se, por isso, essencial. Como exemplo, citamos Lima, que define 
atitude como “a informação que uma pessoa dispõe acerca do objecto, face à qual se pode sempre 
associar uma probabilidade de veracidade” (Lima, 1996: 171), tornando claro que, para si, as 
atitudes existem suportadas por crenças, que são a sua dimensão cognitiva e racional. 
Podemos, pois, concluir que existem dois tipos de entendimento de atitude: o de que se 
trata de uma noção multidimensional, como no modelo de Rosenberg e Hovland (1963); e 
o que propõe uma visão unidimensional e encontra as suas raízes nas propostas de 
Fishbein e Ajzen (1975). Nos anos 70, estes autores definem atitudes como avaliações de 
determinados objectos, concorrendo para estas avaliações as crenças das pessoas. Mais 
tarde, os mesmos autores (Ajzen e Fishbein, 1980) já referiam a teoria da acção reflectida, 
em que mencionam o conceito de atitude como a força das crenças relativas a um 
determinado objecto, pesado pela avaliação que o indivíduo faz dessas mesmas crenças. A 
atitude seria função da avaliação das crenças a que determinados objectos estão 
associados (ex: fumar descontrai - crença positiva; fumar provoca cancro – crença 
negativa), de acordo com a importância que lhes é atribuída ou a força de crença (grau de 
certeza).   
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Posteriormente, já nos anos 80, Zanna e Rempel (1988) vêm defender que a estabilização 
da conceptualização das atitudes como avaliações permitiria organizar mais claramente o 
campo de relações entre crenças, comportamentos e atitudes. Este entendimento, que faz a 
noção corresponder apenas ao componente avaliativo, é hoje o que surge como mais 
consensual dentro da psicologia social (ver Eagly e Chaiken, 1993; Eiser, 1994). Isto é, uma 
atitude é vista como a expressão de uma avaliação — ser contra ou a favor de algo, 
considerar esse algo como positivo ou negativo —, o que implica o progresso ou o 
abandono e, em última instância, ao nível da educação linguística, o sucesso ou insucesso 
escolar. 
Actualmente, o modelo tripartido de atitude tem sido abandonado, favorecendo a 
definição de atitude como avaliação numa perspectiva unidimensional. Assim, os 
investigadores do modelo tripartido das atitudes consideram as crenças como a dimensão 
cognitiva das atitudes; os autores do modelo unitário definem as crenças como 
julgamentos que indicam a probabilidade subjectiva de uma pessoa ou objecto ter uma 
característica particular. Nesta visão, atitudes e crenças são distintas, já que as primeiras 
se referem a um domínio cognitivo e as segundas a um domínio afectivo. 
Em síntese, enquanto algumas teorias acentuam a dimensão cognitiva e avaliativa das 
atitudes, outras acentuam a dimensão afectiva ou a orientação para a acção (relativa à 
dimensão comportamental). 
Em termos de investigação educativa, as atitudes podem ser vistas como input ou output 
(Baker, 1992), referidos pelo autor como “predisposing factor” e “outcome”, na sua 
publicação de 1998. Assim, podemos postular, por exemplo, que as atitudes positivas face 
a uma língua funcionam como um excelente input, agindo como predisposição para a 
aprendizagem dessa língua. Além disso, se um aluno tiver uma atitude positiva face ao 
ensino/aprendizagem de uma língua, será mais provável que seja bem sucedido nessa 
aprendizagem. As atitudes podem, ainda, ser um output nelas próprias, por exemplo, num 
programa de ensino de uma língua, em que o professor pode ter como objectivo 
desenvolver uma atitude positiva face à língua aprendida, sendo as atitudes resultados do 
processo de aprendizagem. Desta forma, a atitude face à língua pode funcionar como 
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predisposição e ao mesmo tempo como “saída”, ou seja, pode ser um ingrediente na 
aprendizagem de uma língua e também um importante resultado dessa aprendizagem. 
Reflectindo ainda sobre este duplo estatuto das atitudes face às línguas, não podemos 
esquecer que as dimensões afectivas e cognitivas da atitude podem não estar sempre em 
harmonia, o que faz com que o input e os seus resultados possam ter outros efeitos 
diferentes dos esperados à partida. Assim, uma pessoa pode, por exemplo, demonstrar 
atitudes positivas face a uma determinada língua, mas ao mesmo tempo demonstrar 
sentimentos negativos acerca do seu ensino-aprendizagem, de acordo com outras 
experiências (de aprendizagem das línguas ou não), o que faz com que o input positivo 
possa não resultar na aprendizagem efectiva da língua em questão.  
O que acontece, no entanto, é que a aprendizagem de uma língua e a escolha da mesma 
enquanto projecto curricular do sujeito são influenciadas pelas suas atitudes face às 
línguas e à sua aprendizagem. Baker & Jones (1998) referem mesmo que essas atitudes 
podem funcionar como um “barómetro” da posição, prestígio e estatuto de uma língua 
num determinado momento, numa determinada comunidade. Não será de estranhar, 
nesta medida, que o estudo realizado pela Direction Générale de l’Education et de la 
Culture, Unité “Centre pour le cityoen. Analyse de l’opinion publique” no conjunto dos 
Estados-membro, em 2000 e 2005, acerca  das línguas e sua aprendizagem na União 
Europeia, já referido no primeiro capítulo, se intitule “Eurobarómetro das línguas” 
(estudos de 2001, nº 54, e de 2005, nº 63.4).  
Assim, podemos corroborar a seguinte opinião: as atitudes na educação “contribuyen 
especialmente en el terreno motivacional porque proporcionan explicaciones del por qué algunos 
estudiantes evitan, mientras otros abordan, unas tareas educacionales. Si aprendemos el modo de 
desarrollar actitudes positivas en los estudiantes, podemos incrementar la conducta de 
acercamiento y reducir la conducta de evitación” (Ball, 1988: 134).  
Reflectindo ainda acerca das atitudes face às línguas, podemos identificar, na literatura 
consultada, diferentes vectores de trabalho e de investigação: atitudes face a uma língua 
da maioria ou da minoria, ou face a variações linguísticas, nomeadamente, variedade e 
variante de uma língua; atitudes em relação às aulas de línguas; atitudes face à 
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aprendizagem de uma nova língua (incluindo, também posicionamentos acerca do 
currículo, dos estilos de ensino, das estratégias utilizadas, etc.). 
Concluímos afirmando que existe uma preciosa mais-valia do conceito de atitude para o 
nosso trabalho e para o nosso percurso conceptual, já que se trata de um conceito central e 
percursor do campo de descrição de factores na aquisição e aprendizagem das línguas. As 
múltiplas funções das atitudes relembram-nos ainda a forma como o seu estudo pode 
ajudar a melhor compreender como o sujeito age com e pelas línguas. Como vimos atrás, 
por exemplo relativamente às atitudes face às línguas em situação diglóssica (Lüdi,  1997), 
têm-se desenvolvido estudos vários com a intenção de verificar se as atitudes dos sujeitos 
são mais favoráveis (positivas) ou desfavoráveis (negativas) em relação às línguas que 
partilham o território discursivo (nomeadamente em contexto suíço, belga e espanhol) e 
identificar possíveis razões para este facto e bem como variáveis determinantes que 
influenciem as posições dos sujeitos (por exemplo: sexo, idade, background sócio-cultural, 
LM e biografia linguística,...). Todos estes estudos nos ajudam a compreeender melhor a 
relação do sujeito com a língua e, muito particularmente, a atribuir uma dimensão 
avaliativa a esse processo e à sua relação com as práticas do indivíduo, já que as atitudes 
se assumem como uma predisposição em relação a um objecto (língua, por exemplo) e, 
consequentemente, para acções em que esse objecto se encontre (entrar em contacto com 
falantes de determinada língua).  
Iremos, agora, analisar o conceito de representação, que, apesar de intimamente 
relacionado com o de atitude, dele se distingue, sobretudo por as representações poderem 
determinar as atitudes dos sujeitos, influenciando depois o desencadear da acção. 
2.2.2 Representações 
Como afirma Moscovici, referindo-se ao número de estudos que se dedicam às 
representações, vivemos na “era das representações” (1981: 34) em diferentes áreas e sobre 
diferenciados objectos de análise. No domínio da DL, as representações serão um dos 
«conceitos nómada» (Foerster, 1993 : 11), sendo que, segundo esta autora, existem dois 
domínios no ensino-aprendizagem de uma língua que se prestam particularmente a um 
trabalho sobre representações: o intercultural e a dimensão metalinguística. Trata-se de 
109 
fazer com que os alunos clarifiquem a sua imagem dos laços e diferenças que existem 
entre a sua língua e cultura e a dos países em questão, conforme explica Zarate na obra 
“Représentations de l’étranger et Didactique des Langues” (1993). 
Quanto à origem do conceito, ele surgiu na sociologia e na antropologia, de autores como 
Durkheim (1974) e Lévi-Bruhl (1927, citado em Mannoni, 1998), tendo-se expandido para, 
pelo menos, três domínios: a psicologia cognitiva (representações mentais individuais), a 
psicologia social (representações sociais) e a pedagogia (concepções dos alunos). Para 
além destes três domínios, o conceito é ainda utilizado na sociologia, antropologia, 
psicologia clínica, história da ciência, filosofia, ciências da linguagem e da comunicação 
(Mannoni, 1998: 8). Trata-se, assim, de uma noção “envisagée dans des ancrages théoriques 
divers, sur la base de démarches méthodologiques différentes également » (Matthey, 1997: 317). 
O conceito liga-se a uma tradição europeia e essencialmente sociológica, sendo que 
podemos encontrar a sua origem epistemológica, segundo Moscovici (1981) e Herzlich 
(1972), em Durkheim, que define “representação colectiva”, distinguindo desta forma o 
pensamento colectivo do pensamento individual. Para Durkheim, as representações 
colectivas são inerentes à vida social, sendo distintas e exteriores às representações 
individuais, já que “ …elles ne dérivent pas des individus pris isolément, mais de leur concours, 
ce qui est bien différent” (1974: 40). As representações individuais serão fenómenos 
específicos, enquanto que as sociais servem a coesão social pela sua produção colectiva e 
pela circulação no discurso público. Este autor estabelece que as representações sociais 
são objecto de estudo da Psicologia Social, disciplina que tem como tarefa compreender 
de que forma as representações se chamam e se excluem, fundem umas nas outras ou se 
distinguem.  
Para além deste carácter social que surge, desde logo, na designação do conceito, a 
representação é ainda social na medida em que caracteriza um determinado grupo social, 
ou seja, na medida em que é partilhada por um grupo de indivíduos. Segundo um critério 
quantitativo (Vala, 1993: 357), quando falamos de representações sociais não nos referimos 
a representações idiossincráticas que fazem com que cada sujeito seja único, mas sim a 
representações partilhadas por um conjunto de indivíduos. Segundo um critério genético 
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(Vala, 1993: 357), diz-se que a representação é social visto que é colectivamente produzida, 
ou seja, é o produto de interacções e dos fenómenos de comunicação no interior de um 
grupo social, reflectindo a situação desse grupo, os seus projectos, problemas e 
estratégias. Nesta perspectiva, tem-se em conta a construção da representação, a sua 
constituição, sendo esta vista como o resultado de uma actividade cognitiva e simbólica 
de um grupo social, destacando-se a relação entre o domínio psicológico e o domínio 
social. As representações não são, assim, encaradas de um ponto de vista estritamente 
cognitivo, mas também social (Abric, 1994: 14). Também Guimelli enfatiza o carácter 
social das representações na sua definição do conceito: “Les représentations sociales 
constituent une modalité particulière de connaissance (…) dont la spécificité reside dans le 
caractère social des processus qui les produisent. Il s’agit donc de l’ensemble des connaissances, des 
croyances partagées par un groupe à l’égard d’un objet social donné” (Guimelli, 1994: 12). 
Retomando a história do conceito de que agora nos ocupamos, é Moscovici quem, em 
1961, renova a tradição de Durkheim, retomando o conceito de representação social numa 
perspectiva psicossociológica, mostrando a sua importância a nível do comportamento 
individual e de funcionamento da estrutura social e contribuindo, deste modo, para a 
centralidade que veio a adquirir na Psicologia Social. Nesta linha, em 1984, Moscovici 
refere as três fases daquela ciência, centrando-as, a primeira no problema da mudança de 
atitudes, a segunda no tema da atribuição causal e a terceira no estudo das representações 
sociais. Note-se que muitos psicólogos sociais consideram, na mesma linha, que a teoria 
das representações sociais é originária da Europa, precisamente com os estudos de 
Moscovici sobre a forma como a realidade é construída pelo Homem, realizados segundo 
um método de cariz psicossociológico, através de questionários e análise de conteúdo de 
excertos da imprensa, e onde propõe a utilização do conceito de representação social, 
definindo-o como “Um conjunto de conceitos, proposições e explicações criado na vida quotidiana 
no decurso da comunicação interindividual. São o equivalente, na nossa sociedade, dos mitos e 
sistemas de crenças das sociedades tradicionais; podem ainda ser vistas como a versão 
contemporânea do senso comum” (1984: 181).  
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Assim, Moscovici relaciona a forma como os indivíduos constróem a sua visão da 
realidade e as teorias sobre os objectos sociais, orientadoras do seu comportamento, 
abrangendo o conceito não só os aspectos científicos, mas processos de “senso comum”, 
relacionados com experiências vividas e a “comunicação interindividual” estabelecida 
com os que o rodeiam. O conceito assume, ainda, elementos de particularização, dado que 
a representação social é vista como o equivalente dos mitos e crenças de outras sociedades 
e localizações espácio-temporais: 
“As representações sociais de que me ocupo não são as das sociedades primitivas, nem 
o que delas resta no subsolo da nossa cultura. São as da nossa sociedade actual, do 
nosso solo político, científico e humano, e que nem sempre tiveram o tempo suficiente 
para permitir a sedimentação que as tornaria tradições imutáveis” (Moscovici, 1984: 
181). 
Jodelet, por sua vez, em 1989, define assim representação social: «une forme de connaissance, 
socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concourant à la construction d’une 
réalité commune à un ensemble social» (idem: 36), ou seja, tal como Moscovici, refere-se ao 
carácter socialmente elaborado e partilhado das representações sociais, assim como ao seu 
papel na construção da realidade comum a um conjunto social, assumindo, por isso, uma 
importante função na comunicação e comportamento. 
Daí se compreende que Moscovici apresente como dimensões ou elementos constitutivos 
da representação social: a informação, o campo de representação e a atitude. A 
informação remete para conhecimentos acerca do objecto social; o campo de 
representação exprime a ideia de organização de conteúdo e a atitude traduz a orientação 
geral, que pode ser positiva ou negativa, mais ou menos favorável ao objecto da 
representação. Moscovici considera que a atitude é a componente geneticamente primeira, 
já que pode existir mesmo quando a informação é reduzida e o campo de representação é 
pouco organizado.  
Segundo a Psicologia Social, o conceito de representação anuncia uma nova perspectiva 
de análise dos processos cognitivos, em que o sujeito não é encarado como uma máquina 
de processamento de informação, mas como um “criador de informação, a partir da actividade 
simbólica, solidária da sua inserção no campo social” (Bidarra, 1986: 374), ou seja, a 
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representação social é vista enquanto construção ou reconstrução do dado no contexto de 
valores, noções e regras de que é solidária e não como a reprodução ou cópia do objecto. 
Daí a representação social significar um processo e um produto ao mesmo tempo, 
passando a ser dado às representações um importante papel mediador entre as 
actividades perceptiva e cognitiva (Moscovici, 1961). Assim, em vez de serem entendidas 
como um simples reflexo ou reprodução do mundo exterior, um “reflexo interno duma 
realidade externa, reprodução conforme no espírito do que se encontra fora do espírito” 
(Moscovici, 1969: 9), elas designam antes um processo de construção social da realidade e 
não apenas uma simples mediação. É este estatuto, o de re/construção, que Moscovici 
atribui ao conceito, considerando que a representação age, simultaneamente, sobre os 
estímulos e as respostas a estes estímulos, e, deste modo, produz e determina os 
comportamentos, definindo, quer a natureza dos estímulos, quer a significação das 
respostas; trata-se de uma “construction mentale de l’objet, conçue comme non séparable de 
l’activité symbolique d’un sujet – elle-même solidaire de son insertion dans le champ social” 
(Herzlich, 1972: 306). O esquema de Moscovici, que a seguir se reproduz, compara as 
concepções correntes e propõe uma nova concepção:  
 
Figura 1: Estatuto epistemológico das representações sociais 
 
       Modelo S-O-R                                     Modelo proposto por Moscovici 
Concepção corrente:                 Concepção proposta: 
   Estímulo     Estímulo 
Representação               Representação 
   Resposta     Resposta 
 
(adaptado de Moscovici, 1984: 62) 
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Assim, enquanto nos modelos S-O-R se pensa que as representações são uma mediação 
entre os estímulos e a resposta, com os avanços da psicologia cognitivista (Markus e 
Zajonc, 1985), nos modelos O-S-O-R, dá-se primazia às representações, que passam a ser 
vistas como factores constituintes do estímulo e modeladores da resposta, dominando 
este processo. É esta última posição que Moscovici defende, sendo que a representação 
assume o estatuto de variável independente e não de variável mediacional, como antes 
acontecia. 
No estudo da natureza da relação entre as representações e comportamentos e do impacte 
de umas sobre os outros, não podemos deixar de referir os estudos de Nuttin (1972), que 
distingue comportamentos situacionais e comportamentos representacionais. Nos 
primeiros, o destaque é colocado nos factores situacionais e não nas mediações cognitivo-
avaliativas; nos segundos, a ênfase é colocada nos factores relacionados com as atitudes e 
representações. Não podemos ainda esquecer, na relação entre representação e 
comportamento, os estudos de Doise (1986), realizados a partir de investigações 
experimentais sobre o desenvolvimento das relações entre grupos. Esta autora concedeu 
às representações o estatuto de instância psicossociológica com o seu desenvolvimento 
próprio, em que a representação é determinada pela interacção, sendo esta influenciada 
pela representação.  
Doise aponta três características ou propriedades às representações intergrupos: a 
selectividade, a justificação e a antecipação. Considera ainda que as relações entre grupos 
exercem influência no conteúdo das representações. Assim, a representação entre grupos 
tem a finalidade de justificar um determinado comportamento em relação ao outro grupo 
e a representação que os alunos formam do seu próprio grupo tem um papel análogo, o 
que faz com que as representações garantam e justifiquem a identidade dos grupos. 
Doise revela-nos, por isso, a forma como a representação e o comportamento têm, ao 
mesmo tempo, o estatuto de factor e consequência neste processo de causalidade circular: 
“Mas a representação não pode ser encarada como um mero efeito, limitando-se a 
seguir o desenvolvimento das relações entre grupos. A representação assume um papel 
activo na determinação desse desenvolvimento, antecipando-o. Fala-se então de 
representação antecipada ou do efeito retificador, auto-realizador das representações 
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sociais. Neste sentido, a representação é já acção, na medida em que a prepara, 
correspondendo a realidade à representação que a suscitou” (Doise, 1986: 114-117). 
Também Moscovici chama a atenção para a função das representações enquanto 
orientação para o comportamento e o seu papel em dar forma às relações sociais, quando 
afirma que elas têm como função “contribuir para os processos formadores e para os processos 
de orientação das comunicações e dos comportamentos” (Moscovici, 1961: 307) e “resolver 
problemas, dar forma às relações sociais, oferecer um instrumento de orientação dos 
comportamentos, são razões poderosas para edificar uma representação social” (op. cit.: 309). 
Na formação das representações, Moscovici (1961) identificou dois processos intimamente 
ligados, sem serem sequenciais: a objectivação e a ancoragem. A primeira desempenha um 
papel preponderante na origem das representações, já que se refere à forma como os 
diferentes elementos que as constituem se organizam e ao percurso dessa formação, que 
comporta várias fases. Numa primeira fase, dá-se a retenção selectiva das informações, 
crenças e ideias acerca do objecto de representação e descontextualização dos elementos 
seleccionados, processo de selecção e descontextualização das informações (para formar 
um todo relativamente coerente, em que só parte da informação sobre o objecto é útil). 
Num segundo momento, dá-se a elaboração de um esquema figurativo e estruturante, 
utilizando o autor os conceitos de estrutura e nó figurativo enquanto noções elementares 
da representação. A terceira e última fase é a da naturalização – transformação dos 
conceitos abstractos retidos no esquema figurativo em entidades objectivas –, significando 
isso que as representações passam a ter materialidade. 
O segundo processo, o de ancoragem, aparece no prolongamento do de objectivação e 
relaciona-se com a significação social e funcionalidade das representações, ou seja, é 
responsável pela formação de um sistema de classificação e de interpretação do real, que 
serve de guia à acção. Este conceito de ancoragem refere a função social das 
representações, porque estas “oferecem uma rede de significados que permitem a ancoragem da 
acção e a atribuição de sentido a acontecimentos, comportamentos, pessoas, grupos e factos sociais.“ 
(Vala, 1996: 362). Desta forma se explica que quando um indivíduo pensa num objecto o 
seu universo não é, como afirma Vala, uma “tábua rasa” (ibidem: 362). 
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Estes dois processos, o de objectivação e o de ancoragem, em relação um com o outro, 
articulam três funções da representação: função cognitiva, função de interpretação da 
realidade e função de orientação das condutas e relações sociais (Moscovici, 1976: 107-111 
e 170-173; Herzlich, 1972: 312-316; Jodelet, 1984: 367-378). Mais especificamente, as 
representações funcionam ainda como elementos de percepção e organização da realidade 
(Abric, 1994), na forma como interferem na transformação da avaliação em descrição e da 
descrição em explicação (Moscovici, 1972). Orientam também o comportamento dos 
sujeitos, funcionando como orientadoras de acção já que, segundo Moscovici (1961), 
modelam os elementos contexuais em que o comportamento decorre.   
Seguindo estes pressupostos, as representações sociais ajudam o sujeito a construir os 
limites entre o seu grupo e os outros, definindo proximidades, distâncias, e/ou 
incompatibilidades. Assim, partilhar representações é pertencer a um grupo, o que faz das 
representações uma forma de identidade social, tendo em conta as regularidades que 
estruturam a percepção do outro. Daí, por exemplo, as representações acerca dos 
estrangeiros serem uma forma de reflexão acerca da identidade de quem as produziu. 
 
Em DL, a utilização do conceito de representação é transposta sobretudo da Psicologia 
Social e da forma como esta disciplina o tratou e definiu e de que demos conta. Para além 
das influências desta disciplina na apropriação do conceito pela DL, não podemos deixar 
de referir o papel aqui também desempenhado pela Sociolinguística, que engloba estudos 
relacionados com as representações, nomeadamente face às línguas, assim como as 
atitudes linguísticas, essencialmente a partir dos anos 60. Boyer (1991), por exemplo, 
define representações sociolinguísticas, salientando o seu papel na construção da 
identidade e da realidade, e as suas funções cognitiva e de orientação para a acção. Segundo 
o autor, as representações da língua são uma das categorias das representações sociais, 
destacando as dinâmicas interaccionais em que elas surgem, facto não considerado na 
Psicologia Social.  
No “imaginário sociolinguístico”, Boyer (1996) inclui representações, mitos, estereótipos, 
atitudes, valores, ideologias, opiniões, sentimentos, avaliações, comportamentos e 
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produções metalinguísticas. Deste imaginário fazem parte as representações partilhadas, 
definidas como “…mobilisations généralement implicites d’un sens plus ou moins commun, 
représentations intra et intercommunautaires à teneur plus ou moins clairement normative et 
présentant un degré de figement plus ou moins important qui se manifestent en discours” (1996: 
7). Estas representações partilhadas são agrupadas, segundo o autor, em dois estratos: um 
patrimonial, mitológico, onde se incluem os lugares comuns, as grandes lembranças; um 
outro estrato fruto da sociocultura, que consiste nas imagens que uma comunidade 
experiencia e que constituem essencialmente a competência cultural. É no estrato 
patrimonial que a fixação do imaginário colectivo mais se dá, apesar de também ocorrer 
no estrato sociocultural. 
No imaginário etnosociocultural colectivo, assim designado por ser o campo das auto e 
hetero-representações (de uma comunidade e das outras), Boyer atribuiu um lugar central 
às representações partilhadas (intra e interlinguísticas). Considera ainda Boyer que existe 
sempre um certo grau de normatividade em qualquer representação sociolinguística 
existente numa comunidade, afirmando que: 
“la teneur en normativité n’est pas sans rapport avec le degré de figement dont il a été 
question plus haut: le stéréotypage est fondamentalement normatif (tout comme du 
reste l’emblématisation ou la mythification) et c’est bien l’un de ses fonctionnements 
naturels, si l’on peut dire, que d’affecter (…) une évaluation (…) admise par 
l’ensemble de la communauté ou tel groupe au sein de la communauté…( Boyer, 
1998 : 9) 
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Figura 2: O imaginário etnosociocultural colectivo 
  
(adaptado de Boyer, 1998: 11) 
 
Das influências da Sociolinguística na DL podemos destacar, pois, a importância dada à 
interacção e a relação inequívoca entre as representações e a utilização social que se faz da 
língua, relação que reitera o processo de construção de representações quer em relação à 
própria língua, quer à língua de outros locutores. 
Sintetizando o que até aqui fomos aferindo acerca do conceito de representações, 
nomeadamente, face às línguas, povos e países, estas podem ser de orientação positiva, 
negativa ou neutra; suportam relações sociais e são construídas por elas; são sociais e não 
apenas cognitivas (cf. Herzlich, 1972), ou seja, são socialmente elaboradas e partilhadas 
(cf. Jodelet, 1989), mas não são de aceitação unânime entre todos os membros de dado 
grupo, podendo sofrer grandes alterações em termos de tempo, orientação e espaço social. 
Assumem uma importante função de organização mental do homem, na forma como 
aglomeram conceitos (cf. Mannoni, 1998), e têm um papel essencial na (re)construção do 
real (Jodelet, 1989; Abric, 1994), na definição identitária individual e grupal (Abric, 1994) e 
na orientação de comportamentos (Moscovici, 1961; Abric, 1994).  
118 
As representações podem ser alteradas, de forma mais ou menos lenta, segundo Mannoni 
(1998), pela pressão das mentalidades a nível das práticas sociais ou pela alteração do seu 
conteúdo intrínseco. Áreas como a sociolinguística salientam a sua dinâmica interaccional, 
nomeadamente em situações conflituais (cf. Bourdieu, 1982, e Boyer, 1991), bem como a 
acção das representações sobre as práticas (Calvet, 1999).  
 
Na análise que fizemos dos estudos que constituíram a nossa primeira abordagem teórica, 
verificámos que muitos se centram no conceito de representação (por exemplo, Bailly, 
1993; Billiez, 1996; Borges & Silva, 2000; Castelloti, Coste & More, 2001; Hafez, 1999, 
Paganini, 1994; Pekarek, 1997; Stratilaki, 2004), focalizando-se em diferentes objectos de 
estudo, que vão desde as representações face às línguas e e/ou sua aprendizagem, às 
representações face aos povos. 
De facto, a língua não é um objecto discutido apenas por especialistas. Todos utilizamos 
as línguas diariamente e opinamos acerca delas, seja de forma declarada e consciente, seja 
de forma inconsciente, e quando o fazemos podemos centrar-nos na representação que 
temos da língua em geral ou em aspectos específicos de cada uma, dado o seu carácter 
sensorialmente apreensível. Neste âmbito, as línguas são objectos particularmente férteis 
em termos do desenvolvimento de representações que a ela se referem. Estas 
representações situam-se em variados campos, organizados, segundo Byram (2003: 43), da 
seguinte forma: a sua suposta facilidade/dificuldade de aprendizagem, a sua beleza (que o 
autor considera ser um critério vago, podendo advir quer da pronúncia ou indirectamente 
do prestígio da literatura ou da música nessa língua), a sua utilidade e o seu valor 
educativo (em termos daquilo que o sujeito considera que a aprendizagem implica, por 
exemplo, o favorecimento de capacidades intelectuais, como o raciocínio). Também Coste 
refere as dimensões axiológicas, elas próprias muito estereotipadas, segundo as quais se 
organizam as representações face às línguas: a maior ou menor “utilidade”, a maior ou 
menor “facilidade” e a maior ou menor “beleza” (Coste, 2001b: 11). Podem ainda tratar-se 
de auto e de hetero-representações, segundo o mesmo autor, dependendo do sujeito e da 
língua em questão:  
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“Toute langue donne lieu à auto-représentation par les locuteurs de cette langue (ils 
ont des opinions à propos de leur langue, ils s’en font des images, ils la catégorisent, la 
qualifient ou la dénoment de telle ou telle manière) et à hétéro-représentations par des 
locuteurs de langues autres (ceux-ci ont des images de la langue ‘ étrangère’, ils la 
caractérisent comme ayant des qualités ou des déficiences diverses)» (Coste, 2001a: 
9). 
Essas representações têm, na sua origem, diferentes factores, sendo um deles as vivências 
pessoais e contactos estabelecidos pelos sujeitos (Péréa, 1997: 257), influenciados por 
aspectos como conflitos e conquistas, migrações e movimentos das populações, o domínio 
económico, o turismo, os intercâmbios culturais, o maior ou menor acesso a obras 
estrangeiras; o segundo horizonte será o da história do indivíduo (Péréa, 1997: 258), ou 
seja, as vivências anteriores, os contactos estabelecidos, tal como refere Papaloizos:  
“L’image qu’on se fait d’une langue varie, parfois beaucoup (…), selon notre degré 
d’intimité avec elle, selon qu’on a déjà entendu parler ou qu’on la comprenne ou non, 
selon qu’on en a déjà prononcé des phrases, selon qu’on peut lire ou non. Ainsi se 
développent des hétérostéréotypes, qui généralisent certaines des représentations 
partagées par ceux qui ne parlent pas la langue, et des autostéréotypes, qui 
rassemblent des représentations partagées par les locuteurs de la langue” (1997: 146). 
Nöelle Gosse (1997) é uma das autoras que salienta outra possível origem das 
representações: os seus locutores. Assim, “l’image des langues est souvent fondée sur celle d’un 
de ses grupes de locuteurs et inversement” (Wynants, 2002: 7), evidenciando a 
interdependência entre os contextos de contacto com a alteridade e a construção de 
imagens das línguas, ou, se quisermos especificar, entre as memórias desses contactos 
(reais e/ou virtuais e relatados) e a configuração de representações acerca dos seus actores 
e instrumentos de comunicação. 
Outro factor de origem das representações será as imagens que os actores escolares 
(professores e alunos, em particular) têm da língua e dos objectivos de ensino-                      
-aprendizagem, que vão, de facto, influenciar as representações da escola em geral, e dos 
alunos, especificamente: “La représentation que les enseignants se font de la langue qu’ils ont la 
mission d’enseigner va, au premier chef, déterminer les orientations qu’ils vont privilégier dans la 
mise en place des séquences d’apprentissage” (Cazals-Quenouille, 1995: 12). Segundo 
Catherine Pétillon (1997), os próprios manuais escolares podem também estar na origem 
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de representações, apontando ainda Byram para outras possíveis fontes: a literatura; a 
publicidade («adverstisements can reinforce certain stereotypes as well as confronting and 
perhaps changing others», Byram, 2001: 575); os mass media, por exemplo, através das 
imagens das paisagens, populações e problemas sociais que transmitem (“Souvent le public 
se forge par la télévision ou la publicité une idée d’un groupe national avec lequel il n’a aucun 
contact. Les enfants et les adolescents prennent connaissance de certaines réalités à travers les 
séries télévisées, la BD, mais aussi les livres scolaires», Amossy & Herschberg Pierrot, 1997: 
37). Lopez (1997) aponta ainda, para além da família e da escola, outros organismos e 
associações, assim como os grupos de pares, como factores que influenciam as 
representações identitárias. 
Muitas vezes, na origem das representações também poderá estar o que Vigneron (1994) 
designa por “etnocentrismo natural”, que faz com que seja difícil aos sujeitos 
compreender que existem outras formas de organizar e representar o mundo diferente 
daquelas a que estão habituados e que concebem como normais, naturais e válidas a priori. 
Neste quadro, parece ser necessário fazê-los compreender que existem outros sistemas, 
diferentes entre si, mas não hierarquizados, sendo que a descentração do sujeito é, 
segundo Louis Porcher e Dominique Groux, « l’enjeu le plus déterminant de ce nouvel 
apprentissage des langues » (Porcher & Groux, 1998: 80), já que desenvolve um processo de 
relativização do próprio (“Apprendre une langue étrangère, c’est d’abord apprendre à relativiser 
son point de vue », Vigneron, 1994: 47), ajudando o sujeito a conhecer-se melhor (“l’étude de 
l’Autre ramène une fois encontre à la connaissance de soi», Monnanteuil, 1994: 7), ao mesmo 
tempo que lhe permite construir-se e reconstruir-se continuamente no e pelo contacto com 
o Outro: “En “abandonnant” sa langue maternelle (…), l’apprenant perd une partie de lui-même, 
doit délaisser un peu de ce qu’il se sent être, un peu de soi. (…) Cette déconstruction de soit en 
langue maternelle doit être idéalement suivie d’une reconstruction de soi en langue étrangère»  
(Péréa, 1997: 260). O encontro com a LE pode não ser fácil, já que o aluno tem de aceitar a 
alteridade, um outro eu, porque implica um novo encontro consigo próprio, encontrando 
um espaço para si nesse novo mundo: “Pour aller à la rencontre de la langue étrangère, et pour 
qu’un lien se crée entre celle-ci et l’apprenant, il est nécessaire que ce dernier s’accèpte et trouve sa 
place dans l’univers étranger» (Péréa, 1997: 262). Na aprendizagem de uma nova língua, o 
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sujeito entra num terreno desconhecido, onde vai aprendendo a movimentar-se, sendo 
esse terreno, muitas vezes, extremamente diferente do “universo maternal” que ele 
conhecia (valores, princípios de acção, representações legitimadas…) e ao qual estava 
fortemente ligado, tendo a afectividade um papel essencial neste processo. A aquisição de 
uma LE é, pois, para além de um factor potenciador de distanciação de si próprio, uma 
possibilidade de o sujeito deixar de considerar o seu “mundo” como o “limite da percepção 
e pensamento, o limite da consciencialização ou até mesmo o padrão absoluto de juízos e actuações” 
(Afonso, 2002: 2). 
 
O que parece inegável é que, independentemente da sua origem, é impossível evitar a 
formação e propagação das representações. Em DL há antes que tentar perceber como as 
trabalhar, nomeadamente no espaço da sala de aula: “…il est tout à fait logique – et 
inévitable, d’ailleurs – que les élèves de telle ou telle langue aient une idée préconçue des autres 
cultures, et des valeurs, des croyances et des comportements qui y sont associés. Pour l’enseignant, 
la question est de savoir comment reágir aux points de vue des élèves» (Byram, Gribkova & 
Starkey, 2002: 40). 
 Estas representações, como se viu, têm influência na forma como o sujeito se relaciona 
com as línguas e nas motivações que pode (ou não) ter para a sua aprendizagem, devendo 
por isso ser vistas como um factor essencial no ensino/aprendizagem de línguas. Neste 
âmbito, não poderá haver uma verdadeira educação para o plurilinguismo e o contacto 
intercultural sem que se tome como uma das preocupações e áreas de intervenção as 
representações do indivíduo face ao outro e às diferentes línguas, inclusivé as 
minoritárias: “… peut-on parler d’interculturalité, de plurilinguisme (…) sans s’interroger sur 
les attitudes qui se sont développées a partir des représentations de la langue de l’autre, surtout en 
ce qui concerne les langues minorées?» (Tessonneau, 2000: 31). Com efeito, a aprendizagem 
de LEs e a motivação para ela são, de uma forma ou de outra, influenciadas por estas 
representações atribuídas não apenas às línguas, mas também àqueles que as falam, numa 
relação metonímica: “Parfois positives, le plus souvent négatives, elles jouent toujours un rôle 
déterminant dans la confrontation avec l’Autre. C’est pourquoi il est nécessaire de les mettre au 
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jour, puis de les prendre en compte dans un enseignement de langue étrangère» (Vigneron, 1994: 
45). Vários investigadores têm, aliás, salientado a importância de analisar a imagem que 
as pessoas têm das línguas, nomeadamente, alunos e professores, no pressuposto de que 
esta determina o seu comportamento. Dabène (2000: 13) refere isto mesmo, ao escrever:  
«…il est nécessaire de prendre en compte des facteurs plus subjectifs et moins 
évidents, en s’intéressant, au-delà des langes elles-mêmes, à l’image que celles-ci ont 
dans la société, à la façon dont elles sont perçues, représentées ou valorisées dans 
l’esprit des apprenants potentiels, des enseignants mais aussi des décideurs. Cette 
image, fruit du discours ambiant, est plus ou moins intériorisée par les individus et 
détermine, qu’on le veuille ou non, leur comportement». 
É este também o ponto de partida do Projecto Imagens das línguas na comunicação 
intercultural, em cujo texto introdutório se pode ler:  
“Aprender uma língua passa por construir uma imagem dessa mesma língua em 
relação a outras, em termos do seu estatuto, funções, locutores, história, utilidade e 
particularidades. Estas imagens são objectos semióticos que se transmitem e 
transformam pela comunicação, constituindo-se em processos sociais dinâmicos, em 
constante negociação e renegociação, construídos pelos indivíduos e pelos grupos em 
função das suas histórias e percursos”.  
Foi neste pressuposto que este projecto assentou a sua pertinência em termos da 
intervenção educativa, vendo as instituições escolares como locais de construção e de 
difusão das imagens das línguas, e ainda em termos político-ideológicos, “na medida em 
que a intervenção sobre as imagens das línguas é um meio de gerar o plurilinguismo e de 
desenvolver nos sujeitos competências para o gerir”.  
O importante será fazer com que os sujeitos se apercebam eles próprios destas 
representações, reflectindo sobre as suas causas e os seus efeitos no contacto com as 
línguas e, consequentemente, no desenvolvimento da competência plurilingue. Há, neste 
sentido, que fazer um trabalho de consciencialização, de desconstrução e de relativização 
das representações (Cain, 1994). O professor poderá, nesta medida, encará-las como ponto 
de partida do seu trabalho, percepcionando-as como constructos evolutivos, levando em 
linha de conta que o processo de desconstrução das representações se configura como 
essencial mas, ao mesmo tempo, lento e complexo, o que implica necessariamente a 
existência de momentos de reflexão e auto-análise.  
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Alguns autores defendem que este trabalho deve ser explícito, nomeadamente nos 
manuais, para que os alunos reflictam sobre as suas representações e compreendam como 
se constroem, sob a influência de que factores (Auger, 1997; Zarate, 1993).  
 
Antes de concluir esta abordagem do conceito de representação, importa destacar a sua 
relação algo ambígua com o conceito de atitude, atrás abordado. Note-se que este 
exercício de diferenciação foi já ensaiado por outros estudos, nomeadamente os levados a 
cabo por Jaspars & Fraser (1984) e por Thomas & Znaniecki (1920), que consideram as 
atitudes como “representações colectivas”, numa relação sinonímica, comparando 
sobretudo as atitudes e os valores. Adoptando uma relação de hiponímia, as escalas de 
Guttman (1944) e de Thurstone (1931) advogam que atitudes são uma forma de 
representação social, já que a utilização de juízes pressupõe essa ideia. Allport (1935) foi o 
autor que contribuiu para que o conceito de atitude deixasse de ser “social” e “colectivo” 
e se limitasse à dimensão “individual”, embora mesmo esta distinção seja também ela 
frágil do ponto de dista conceptual, sendo que vários autores crêem que as atitudes 
comportam, como as reresentações, uma dimensão social e outra individual. Outras 
relações entre os dois conceitos são identificadas por  Melo (2006), que, na sua tentativa de 
distinguir estes de outros conceitos (onde inclui ainda os de estereótipo e motivação), 
identifica relações de hiperonimia e de fronteira (ou relação solidária) entre atitudes e 
representações, a partir do levantamento de citações presentes em diversos trabalhos de 
referência para a DL.  
Por seu lado, Calvet (1999) destaca o facto de o conceito de representação se confundir em 
muitos estudos com o de atitude, referindo a relação de sinonímia a que antes aludimos, 
preferindo antes utilizar outra designação, correspondente a duas categorias, as práticas e 
as representações. As práticas referem-se ao que os locutores produzem, a forma como 
falam, mas também “la façon dont ils ‘accommodent’ pour pouvoir communiquer, la façon dont 
ils adaptent leurs pratiques aux situations de communication, par exemple aux pratiques et aux 
attentes de l’interlocuteur” (Calvet, 1999: 158). As representações remetem para a forma como 
os locutores pensam as práticas, se situam em relação aos outros locutores e outras 
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práticas, no fundo a forma como “ils situent leur langue par rapport aux autres langues en 
présence: en bref tout ce qui relève de l’épilinguistique” (Calvet, 1999: 158). Segundo este 
mesmo autor, são as imagens, as crenças que os locutores possuem acerca das línguas, 
que constituem as representações que formam sobre as mesmas. 
Os vários estudos que observámos sobre representações permitiram-nos compreender – 
não obstante a dificuldade de estabelecer quadros teóricos delimitados –, a pluri-
referencialidade de muitos dos conceitos que servem de instrumentos no âmbito da DL, 
porque imigrantes de outras áreas disciplinares. Por outro lado, clarificaram a 
importância deste conceito aqui em foco para o estudo da relação entre o aluno e o grupo 
(seu e do Outro) e entre o aluno e a língua-alvo, que terão clara influênca nos processos de 
aprendizagem e de utilização de uma língua. Deste modo, a diagnose e compreensão das 
representações adquirem uma grande premência nos estudos em DL, pelo que será este 
um dos conceitos centrais na construção também do nosso, que procura compreender a 
forma como o sujeito “vê” as línguas, as relaciona e se relaciona com elas.  
2.2.3 Estereótipos 
A palavra estereótipo é de origem grega, sendo que “stereos” significa sólido e “typos” 
marca, começando a ser utilizada com sentido de esquema ou fórmula fixada apenas no 
século XX. Foi, aliás, Walter Lippmann quem primeiro introduziu esta noção numa obra 
sua (Public Opinion), em 1922 (documento 
http://xroads.virginia.edu/~Hyper/Lippman/contents.html), passando o conceito de 
estereótipo a ser de grande interesse para as ciências sociais. Lippman concebia o conceito 
de duas formas inter-relacionadas. Por um lado, via os estereótipos como forma de 
processar informação, trazendo alguma ordem mental à confusa realidade e dando a 
possibilidade ao sujeito de representar e tipificar diferentes grupos e categorias sociais. 
Por outro, os estereótipos são entendidos enquanto formas redutoras, simplificadas de 
compreender os outros, podendo ser prejudiciais e dar-nos um entendimento erróneo da 
realidade. 
No campo do senso comum, continua a relacionar-se o estereótipo a uma noção 
pejorativa, muito por via da psicologia social norte-americana, que salientou desde 
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sempre a sua dimensão negativa. Ora, enquanto resultado de uma aprendizagem social e 
cultural, os estereótipos não são apenas de natureza negativa, podendo também mostrar-
se como positivos (Amossy & Herschberg Pierrot, 1997: 43), ideia igualmente presente em 
Coupland: “Sterotypes can be positive as well as negative, accurate as well as wrong-headed, 
positively functional as well as socially dysfunctional” (Coupland, 1997: 267). 
Os estereótipos, “an everyday cultural practice” (Pickering, 2001: 10), resultam ou de uma 
simplificação ou de uma generalização de determinada informação em relação ao objecto 
em questão, mostrando-se normalmente rígidos e resistentes a provas que os contrariem. 
Podem resultar de experiências directas e pessoais ou, pelo contrário, ser fruto de 
concepções de outros sujeitos, normalmente, pertencentes ao mesmo grupo: “A stereotype 
is a view of an individual or a group of people held by others based on commonly held assumptions 
that may not be the result of direct, personal knoweledge of those people” (Byram, 2001: 574).  
Sendo percepções socialmente partilhadas, formam-se quando os sujeitos se centram em 
características específicas de um indivíduo e as generalizam a todo o grupo a que ele 
pertence, de uma forma fixa e pouco flexível:  
“Stereotyping frames other people in a tight focus of fixity, of essentialized difference. 
A stereotype isolates one particular cultural theme from a general ensemble of themes 
associated with a social group or category, and conceives of all members of the group 
or category in terms of this one theme. Differences between members are either missed 
or dismissed” (Pickering, 2004: 21).  
Tal como as representações sociais, os estereótipos assumem diferentes funções, sendo 
uma delas de índole cognitiva, ou seja, permitem ao sujeito o processamento de 
determinada informação acerca do mundo, quer pelo uso de processos de generalização, 
quer por processos de simplificação (“le stéréotype schématise et catégorise et permet de se 
situer par rapport à des modèles préexistants pour pouvoir comprendre le monde et régler nos 
conduites», Amossy & Herschberg Pierrot, 1997). Outra função será de índole 
intrapsíquica, em que a avaliação que o sujeito faz demonstra parte da sua personalidade. 
A função social prende-se com a definição do sujeito enquanto membro de um grupo, 
mantendo e reforçando as características que o unem ao seu grupo e afastando-o de 
outros (“Le stéréotype permet d’asseoir symboliquement les frontières de groupes”, Moore, 2001). 
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Os estereótipos situam-se, pois, ao nível avaliativo das relações intergrupais e têm 
implicações ao nível das representações mútuas (Doise, 1989, entre outros). Neste sentido, 
podem ser vistos como teorias implícitas da personalidade partilhadas pelos membros de 
um grupo social sobre outros grupos e sobre o seu próprio grupo (Tajfel, 1982). Este autor 
define estereótipo como “une forme spécifique de verbalisation d’attitudes, caractérisée par 
l’accord des membres de l’endo-groupe autor de certains traits saillants, adoptés comme valides et 
discriminants” (1981). Aliás, podem existir três tipos de imagens estereotipadas: auto-
estereótipo (imagem estereotipada do próprio grupo), hetero-estereótipo (imagem em 
relação a outros grupos) e hipotético-estereótipo em relação ao outro (suposições sobre a 
provável imagem que o outro grupo tem do nosso próprio grupo) (vide Friz, 1991: 41 in 
Afonso, 2002). 
Como diz Moore (2001), não é a veracidade dos estereótipos que é importante, mas antes 
os seus efeitos sociais, ou seja, a forma como podem ou não afectar as relações entre 
indivíduos e/ou grupos e, consequentemente, a aprendizagem de línguas dos grupos em 
questão pelos outros. O importante não é, por conseguinte, considerar os estereótipos 
correctos ou não, mas analisar a sua formação e função, como sublinha Leyens, “il ne faut 
pas considérer les stéréotypes comme corrects ou incorrects, mais comme utiles ou nocifs » (Leyens 
et al., 1996: 28). Isto porque, funcionando como filtros (“Stereotypes can act as filters through 
which we view other people, their way of life, cultural traits, values and so on”, Byram, 2001: 
574), são utilizados como justificação para situações de discriminação contra grupos de 
pessoas, como por exemplo determinados estrangeiros, servindo mesmo de legitimadores 
e despoletadores de situações de violência. Não é, pois, nossa intenção defender que os 
estereótipos devem desaparecer, visto que são inevitáveis, mesmo indispensáveis 
(Amossy & Herschberg Pierrot, 1997: 43), mas antes salientar a necessidade de realizar um 
trabalho de transformação dos estereótipos negativos, potenciadores de tensão, em 
estereótipos positivos, facilitadores do contacto intercultural: “... it woud seem a more 
realistic aim to replace negative with positive stereotypes, rather than eradicate group images 
altogether” (Hewston & Giles, 1982: 280). 
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Sendo, de facto, factores de coesão social e elementos de construção do sujeito/eu e dos 
outros, os estereótipos afixam «les perceptions identitaires (les auto-stéréotypes) et la cohésion 
des groupes, par la comparaison avec les traits attribués à d’autres groupes (les hétéro-                     
-stéréotypes) » (Moore, 2001: 15). Neste sentido, favorecem a integração do indivíduo no 
grupo, visto que, quando se efectua uma adesão a uma opinião comum, partilhada pelos 
outros membros desse mesmo grupo, dá-se a identificação do sujeito com os outros que 
pertencem à comunidade em questão. Ao mesmo tempo, esta partilha de visões de si e 
dos outros ajuda a estabelecer a coesão inter/intra grupo. Como diz Fishman: “le stéréotype 
ne se contente pas de signaler une appartenance, il l’autorise et la garantit” (Fishman, 1956: 40). 
Os estereótipos têm ainda uma função importante em termos de identidade social, já que 
ajudam o sujeito a situar-se no grupo, assim como o auxiliam a definir-se a si próprio em 
termos de pertença a vários grupos/comunidades (ex: mulher/ católica/ portuguesa/ 
professora). A imagem do sujeito acerca das suas diferentes identidades sociais vai ajudá-
lo a constituir a sua própria identidade e a definir os comportamentos e interacções que 
estabelece, levando-o a formar a ideia de quem é o “eu”, o “nós” e “os outros”: “le 
stéréotype conforte plus qu’une identité sociale: il renforce l’estime de soi, définie comme 
l’évaluation qu’effectue le sujet de sa propre personne. En effet, le stéréotype apparaît avant tout 
comme un instrument de catégorisation» (Amossy & Herschberg Pierrot, 1997: 45). 
Neste quadro, o estereótipo é de fundamental importância em termos da vivência em 
sociedade, assim como no estabelecimento de contactos interculturais e, 
concomitantemente, linguísticos. Henri Tajfel (1982) defendia mesmo que as 
representações estereotipadas são funcionais mesmo quando deformadas. Temos 
tendência a acentuar as semelhanças entre os membros de um grupo (endogrupo/ingroup), 
para nos valorizarmos em relação aos outros (exogrupo/outgroup). Além disso, note-se 
que os estereótipos existem não só em relação aos “Outros”, mas também relativamente 
ao endo-grupo, numa linha mais abrangente do que a definição dada por Cardoso: 
“Estereótipos são imagens-rótulos que pessoas de um grupo/cultura atribuem às pessoas de outro 
grupo/cultura baseadas em argumentos não comprovados.” (Cardoso, 2001: 31) [sublinhado 
equivalente a itálico no original]. 
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Ao nível da educação linguística e, logo, com fortes implicações didácticas, o que parece 
ser crucial é que, no processo de ensino-aprendizagem, o professor conheça os 
estereótipos que o aluno possui em relação à língua, já que “…l’apprentissage en contexte 
scolaire consolidait les idées stéréotypées que les apprenants ont des langues” (Le Lièvre, 2004: 7). 
Tal conhecimento permitirá ao docente realizar um trabalho no sentido de desconstruir 
possíveis estereótipos negativos e reforçar os de orientação positiva, podendo por isso 
questionar os estereótipos dos alunos ou contribuir para a sua fossilização: “Educational 
practices may confront stereotypes learned at home and in the locality but they may also reinforce 
them. Sterotypes have appeared frequently in language teaching as a result of conscious intentions 
or unconsciouss reworking of commonly used social constructs” (Byram, 2001: 575). 
Na mesma linha, Löschman (2000) defende que os objectivos do ensino-aprendizagem de 
línguas deviam ter em consideração os estereótipos, porque, sendo omnipresentes e 
impossíveis de evitar e de erradicar, oferecem alguma orientação aos alunos, 
influenciando o seu comportamento comunicativo e as estratégias de aprendizagem 
mobilizadas e, assim, o sucesso ou o insucesso das aprendizagens. O autor sugere que       
“… the educational rationale that learning a foreign language promotes an interest in other 
cultures, fosters understanding and tolerance and might therefore at least counter stereotypes and 
prejudices” (Löschman, 2000: 129). Aliás, já Adler (1991) defendia que os estereótipos 
podem ser úteis, nomeadamente quando são conscientemente assumidos como tais, ou 
seja, quando os sujeitos estão conscientes de que estão a descrever uma ideia sobre um 
grupo e não as características de indivíduos específicos. Quer professores, quer alunos, ao 
desenvolver a capacidade de reflectir sobre os seus estereótipos e sobre a origem dos 
mesmos (cf., por exemplo, Byram, 1997), compreenderão a necessidade de incluir o 
questionamento sobre eles no próprio processo de ensino-aprendizagem: “the more 
teachers and students are alerted to the origins and provenance of stereotypes, the better they will 
appreciate the need to acknowledge their importance and make them a topic in the learning 
process” (Bauman & Shelley, 2003: 63).  
Pela forma como se apresentam como constructos inalienáveis e variáveis que influenciam 
a vivência dos sujeitos em diferentes domínios, nomeadamente os contactos interculturais 
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e as aprendizagens linguísticas, compreende-se que o conceito de estereótipo, à 
semelhança dos anteriormente abordados, possui propriedades que não poderemos 
negligenciar na nossa aproximação ao de “cultura linguística”, nomeadamente o seu 
carácter instrumental (de facilitação da relação do sujeito com o mundo, relação esta com 
propriedades cognitivas, afectivas e comportamentais), estável e consensual, mas 
simultaneamente evolutivo, por força das relações e práticas sociais, como as que se 
estabelecem e desenvolvem em terreno escolar. 
2.2.4 Preconceitos 
Segundo uma definição de Cardoso, os preconceitos são “opiniões pré-concebidas rígidas, 
geralmente desfavoráveis, em relação a indivíduos ou grupos, sem suporte em factos, experiências 
ou informação real e consistente, levando, em geral, a atitudes discriminatórias” (Cardoso, 2001: 
31). 
Tal como os estereótipos, os preconceitos ajudam a entender a realidade. Quando essa 
realidade não lhes é correspondente, é mais fácil mudar a interpretação da realidade do 
que mudar o preconceito, já que estes são de natureza bastante fixa e, por isso, difíceis de 
erradicar ou modificar. Assim, à semelhança do que já afirmáramos acerca do conceito 
anteriormente abordado, é importante que o sujeito esteja consciente de que os tem. 
Por vezes, e relacionando novamente com o conceito de estereótipo, formam-se 
preconceitos sobre outros grupos linguístico-culturais de forma inconsciente, já que se 
avalia o seu comportamento segundo as próprias vivências e formas de ver o mundo: “I 
noticed that many students find it difficult to understand that certain things are different in 
France. According to them, their language, their expressions, their culture is the norm” 
(Grandcolas & Vasseur, 1999: 70). Estes preconceitos têm diferentes intenções e papéis, 
passando por ajudar o sujeito a avaliar a sua cultura, as culturas dos outros e as suas 
formas de vida, analisar qual o relacionamento que a sua cultura mantém com as outras 
culturas e/ou justificar o tratamento e a discriminação face a diferentes grupos (muitas 
vezes minoritários). 
Quanto aos preconceitos linguísticos, objectos que particularmente nos importa visitar 
aqui, Tusón (1996) refere 3 níveis progressivos: os inocentes, os culturais e os geopolíticos. 
130 
Os preconceitos linguísticos inocentes são os mais populares, sendo resultado de uma 
tradição etnocêntrica de educação (formal e informal). Os mais comuns referem-se à 
classificação das línguas em três dicotomias: línguas fáceis e difíceis; suaves e ásperas; 
com muitos e com poucos falantes, hierarquizações de natureza claramente subjectiva e, 
frequentemente, pouco consensuais entre indivíduos. No segundo nível surgem os 
preconceitos culturais, que se baseiam na ideia de que há línguas superiores a outras, 
nomeadamente que umas são línguas de cultura, ou seja, com tradição literária e filosófica 
erudita e, daí, revestidas de prestígio cultural, quando por comparação com outras. Neste 
mesmo nível encontram-se as distinções preconceituosas entre línguas e dialectos, fruto 
de preconceitos linguístico-culturais baseados na ideia de que as línguas com literatura 
prestigiada, com codificação mais antiga e, muitas vezes, com o estatuto de língua oficial 
de um estado, são superiores aos dialectos, aos quais não são atribuídas essas 
características. No terceiro nível, encontramos os preconceitos geopolíticos, cultivados 
pelo poder político, económico e cultural. A expressão que melhor exemplifica este 
preconceito é a de língua internacional, que evidencia um mercado linguístico extenso e a 
vitalidade das suas comunidades de falantes, logo uma posição elevada na hierarquia do 
prestígio político, económico e cultural. 
Se pensarmos agora na origem destes preconceitos, temos uma infinidade de 
possibilidades, mas não podemos deixar de chamar a atenção para factores como os media 
e, principalmente, o próprio mundo escolar, instrumentos, aliás, já mencionados acerca da 
formação dos estereótipos:  
“...o que vemos é esse preconceito [linguístico] ser alimentado diariamente em 
programas de televisão e rádio, em colunas de jornal e revista, em livros e manuais que 
pretendem ensinar o que é ‘certo’ e o que é ‘errado’, sem falar, é claro, nos 
instrumentos tradicionais de ensino da língua: a gramática normativa e os livros 
didácticos” (Bagno, 2000a: 10 a 13). 
Cabe à escola e aos professores em geral um trabalho que possibilite a desconstrução 
destes preconceitos linguísticos negativos e desfavorecedores, de forma a levar o sujeito a 
ter consciência da relatividade que a sua visão do mundo e as suas crenças assumem, em 
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comparação com o mundo de cada um dos Outros que o rodeiam, tal como afirmam 
Byram et al.:  
“Les clichés ou stéréotypes consistent à ‘coller une étiquette’ sur certains groupes 
d’individus ou à les « classer dans des cases », avec une connotation généralement 
négative, et en fonction d’idées préconçues ou de généralisations très larges; puis, sur 
cette base, on suppose que tous les membres du groupe en question pensent et se 
comportent de la même manière » (Byram, Gribkova & Starkey, 2002: 30).   
Cabe ainda à escola consciencializar os alunos acerca da importância da “universalidade de 
certos valores e aspirações dos homens e mulheres e do direito de cada um viver em paz sobre esta 
terra, onde todos seremos emigrantes um dia” (Khôi, 1995: 19). O próprio professor, ser 
humano com vivências e histórias de vida, tem preconceitos e ideias feitas sobre 
determinadas línguas, culturas e povos, de que pode ou não ter consciência e que faz, ou 
não, passar aos seus alunos, quer consciente, quer inconscientemente. Cabe-lhe, no 
entanto, analisar qual pode ser a sua influência sobre o ensino-aprendizagem que pratica 
e sobre os seus alunos, assim como os possíveis preconceitos que veicula e as 
circunstâncias em que emergem em sala de aula. Será ainda importante analisar a forma 
como deve reagir aos preconceitos dos seus alunos:  
“…l’enseignant doit être lui-même parfaitement conscient des problèmes posés par ses 
propres sentiments vis-à-vis de la langue étudiée et de la culture qui y est associée. Le 
professeur doit se demander s’il souhaite influencer ses élèves, s’il souhaite au 
contraire rester neutre, ou encore s’il va choisir de lancer un défi à ses élèves en 
rendant sa propre opinion très explicite – et, dans ce dernier cas, il doit se demander de 
quelle manière l’expliciter» (Byram, Gribkova & Starkey, 2002: 40). 
Como vimos, os preconceitos linguísticos criados, desenvolvidos e perpetuados no meio 
em que o aluno vive devem ser objecto de interesse e de um trabalho específico por parte 
dos professores, já que “…a língua é frequentemente usada na prática da discriminação, da 
exclusão social. O preconceito linguístico vivo e atuante é uma realidade inegável (…). Explicitar, 
explicar e combater esse preconceito é uma das tarefas incontornáveis da educação linguística” 
(Bagno, 2002: 70). Como afirma Bagno, uma das tarefas do ensino de línguas deve ser a de 
discutir os valores sociais associados a cada variante linguística, “enfatizando a carga de 
discriminação que pesa sobre determinados usos da língua, de modo a conscientizar o aluno” 
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(Bagno, 2002: 75), ideia fundamental para o trabalho empírico com os nossos alunos, que 
descreveremos nos capítulos seguintes. 
2.2.5 Síntese 
Da nossa passagem por estes diversos conceitos – atitude, representação, estereótipo, 
preconceito – que enformam o “eu afectivo” dos sujeitos (conforme os diferentes estudos 
que fomos convocando) e, mais particularmente, dos aprendentes de línguas, ressalta-se, 
mau grado a sua imprecisão heurística e epistemológica e a forma como muitas vezes se 
imiscuem (como vimos, com mais detalhe, a propósito de representação e atitude), a sua 
influência na construção da identidade do sujeito, não só através das relações que 
estabelece com o endo-grupo, mas igualmente em relação às que estabelece com os exo-
grupos. Além disso, emerge da nossa revisão teórica o papel dos instrumentos mediáticos 
e da própria escola na construção, no desenvolvimento e na legitimação de certas atitudes, 
representações, estereótipos e preconceitos, acentuando a sua origem, papel e dinâmicas 
sociais. 
Finalmente, os vários autores inventariam as mesmas funções destes diferentes 
componentes sócio-afectivos – cognitivas, afectivas e comportamentais – sendo que, ao 
nível do ensino-aprendizagem de línguas e dos contatcos interculturais, são factores cujo 
estudo e observação se mostram importantes para prever o sucesso ou insucesso daqueles 
acontecimentos dialógicos, sendo independentes dos efeitos das aptidões, embora a estas 
se associem. 
Serão estes os aspectos centrais que destacaremos na nossa análise empírica, em que 
evidenciaremos a forma como atitudes, representações, estereótipos e preconceitos se 
conjugam na construção e (i)mutabilidade da relação dos sujeitos com as línguas, ao 
mesmo tempo que tentaremos compreender a sua origem e as formas discursivas de que 
se revestem. 
Continuaremos, agora, a descrever as trajectórias pelas quais enveredamos na busca do 
conceito de “cultura linguística”, depois de termos passado por aqueles conceitos de 
referência, identificados como essenciais a partir da análise dos estudos empíricos 
evocados atrás. 
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2.3 Ainda no caminho para a emergência do conceito 
Depois de analisarmos estes diferentes conceitos, que surgem no âmbito de trabalhos em 
DL, e considerando a reconhecida falta de completude e mesmo de precisão conceptual 
nesta disciplina, no nosso caso, no que se refere à compreensão da relação que se vai 
construindo entre o sujeito e a(s) língua(s), pareceu-nos, nesta sequência, ser necessária a 
emergência de um conceito - assumindo-se esta palavra emergência aqui como sinónimo 
de urgência - capaz de englobar numa perspectiva coerente simultaneamente 
interpelativa e interpretativa as várias dimensões desta relação que o conhecimento 
didáctico tem vindo a identificar. Assim, nessa busca urgente de um conceito que 
remetesse para a multi-dimensionalidade a que nos referimos, partimos para outros 
caminhos, noutras áreas, interessando-nos, em particular, o conceito de “cultura 
científica”, introduzido pela Didáctica das Ciências, que de seguida apresentamos, 
destacando, essencialmente, as propriedades semânticas e as dimensões constituintes que 
poderão contribuir para legitimar o conceito de “cultura linguística” em DL. 
2.3.1 O conceito de cultura científica  
No que diz respeito à emergência do conceito de cultura científica, podemos distinguir 
dois movimentos, que aliás o designaram de diferente forma, um norte-americano 
(“scientific literacy”) e outro britânico (“public understanding of science”). O movimento 
norte-americano preocupou-se, sobretudo, em medir o grau de cultura científica, ou de 
alfabetização científica da sociedade, pela utilização de inquéritos com perguntas 
científicas básicas. O movimento britânico surgiu como uma orientação mais ampla, 
valorizando a capacidade do público e da sociedade em geral para compreender a ciência. 
Desta forma, procura nos questionários que constrói apreciar atitudes, utilizando questões 
de foro social, político e económico.  
Assim, a utilização do conceito faz-se, muitas vezes, em detrimento dos conceitos de 
alfabetização científica (scientific literacy), popularização/vulgarização da ciência e 
percepção/compreensão pública de ciência (public understanding /awareness of science). O 
conceito de cultura científica engloba todos estes e contém ainda a ideia de que “o processo 
que envolve o desenvolvimento científico é um processo cultural” (Vogt, in 
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http://www.comciencia.br/reportagens/cultura/cultura01.shtml), quer seja considerado do 
ponto de vista da produção e difusão na dinâmica social do ensino e educação, quer seja 
na divulgação no âmbito da sociedade em geral. De facto, o modelo de articulação entre 
cultura e ciência tem sido repensado, passando-se de uma visão dicotómica de “ciência e 
cultura” para um modelo linear de “ciência para a cultura” e, por fim, para o modelo de 
“ciência como cultura” (Godin, 1999). Neste último, considera-se que as actividades 
científicas decorrem em ambiente social e a sociedade incorpora o conhecimento científico 
como valor e como forma de organização da própria sociedade. Considera-se ainda que a 
cultura científica faz parte da cultura em sentido lato, constituindo-se como uma secção 
do património das mais importantes aquisições intelectuais da humanidade. 
A designação de “cultura científica” não é isenta de problemas, aparecendo na literatura 
da especialidade, por vezes, como “compreensão pública da ciência”, “cultura científica”, 
“literacia científica” e “alfabetização científica”, numa relação de sinonímia ou de 
fronteira, geralmente pouco explicitada. Literacia é o vocábulo mais usado nos Estados 
Unidos, enquanto nos países anglo-saxónicos se utiliza a denominação “compreensão 
pública da ciência”, conforme vimos. Em países francófonos abundam as expressões 
alfabetização científica e cultura científica, sendo esta a adoptada pela UNESCO. Em 
Portugal, utilizam-se praticamente todas estas expressões, consoante as fontes de 
referência. Por exemplo, aquando da avaliação das competências dos alunos no estudo 
OCDE/PISA, falou-se em “literacia”, entendida como  
“the ability to think scientifically in a world in which science and technology shape 
lifes (…) as the capacity to use scientific knowledge, to identify questions, and to draw 
evidence-based conclusions in order to understand and help make decisions about the 
natural world and the changes to it through human activity” (Pisa Report, 2001: 23).  
Nos inquéritos a público adulto em comparações internacionais utilizou-se o termo 
“cultura científica”, e em estudos recentes conduzidos por autores portugueses (cf. 
Gonçalves, 2002), no âmbito da sociologia da ciência, é usada a designação “compreensão 
pública da ciência/compreensão da ciência pelo público”.  
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Quanto à génese propriamente dita do conceito, este surgiu há cerca de cinquenta anos, 
tendo sido utilizado pela primeira vez nos EUA, nos anos 50, por Hurd. Muitos autores 
explicitaram e aprofundaram o conceito desde então, sendo que um dos primeiros 
trabalhos a procurar uma definição operacional é atribuído a Pella, O’Hearn e Gale, em 
1966 (citado em Laugksch, 2000). Estes autores, numa análise a 100 artigos sobre a 
temática, concluíram que eram privilegiados atributos como a compreensão das inter-
relações ciência-sociedade, a dimensão ética do trabalho dos cientistas, a natureza da 
ciência, as diferenças entre ciência e tecnologia, os conceitos científicos básicos, como as 
inter-relações ciências-humanidade.  
Na década de setenta do século XX proliferaram as definições e interpretações, sem que se 
chegasse a um consenso. A primeira definição teórica, feita por Showlater (1974, referido 
por Laugksch, 2000), apresenta 7 dimensões: a compreensão da natureza do conhecimento 
científico; a utilização apropriada de conceitos, princípios, leis e teorias científicas em 
domínios familiares; o recurso a procedimentos típicos de problemas em ciência; a 
interacção em situações próximas de forma consistente com valores subjacentes à 
actividade científica; a compreensão das inter-relações ciência-tecnologia e de cada uma 
destas com a sociedade; uma visão do universo mais enriquecida, mas satisfatória e mais 
entusiasmante, como resultado de uma educação em ciência que se pretende continuar a 
desenvolver ao longo da vida; e o desenvolvimento de competências manipulativas 
associadas à ciência e à tecnologia. 
Outra tentativa de definição, desta feita de Shen (1975, citado em Lewestein, 1996), 
identifica 3 categorias de literacia científica: a literacia científica prática, enquanto 
conhecimento científico útil para viver nas sociedades modernas (por exemplo, saber que 
os antibióticos combatem as doenças causadas por bactérias); a literacia científica cívica, o 
conhecimento útil para emitir juízos sobre decisões tomadas por políticos (um exemplo 
será a protecção ambiental ou a produção de energia) e a literacia científica cultural, que 
representa o conhecimento que permite apreciar a beleza intelectual do saber científico 
(por exemplo, a Tabela Periódica dos Elementos Químicos). 
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Na década de oitenta surgiu um avanço, com a operacionalização da medição do grau de 
literacia científica dos indivíduos, proposta por Miller (citado em Laugksch, 2000), em 3 
dimensões fundamentais: a compreensão das normas e métodos da ciência (i.e. a natureza 
da ciência), a compreensão dos termos e conceitos de base da ciência (i.e., o conteúdo das 
ciências) e a consciencialização do impacte da ciência e da tecnologia na sociedade (i.e., 
questões de política científica e, portanto, das estruturas institucionais produtoras e 
reguladoras da actividade científica).  
Shamos, em meados da década de noventa (1995), apresentou uma posição teórica 
diferente e geradora de grandes polémicas. Este autor defende que o conceito pode ser 
visto segundo 3 níveis de complexidade crescente. 
O primeiro corresponde à literacia científica cultural, proposto por Hirsch (1987, citado em 
Laugksch, 2000), que traduz o conhecimento do léxico e do conteúdo da ciência que 
permite acompanhar a divulgação da mesma e os debates que ocorrem na sociedade, 
tratando-se de uma posição passiva dos indivíduos perante a ciência. O segundo nível, 
literacia científica funcional, é de carácter activo, porque o sujeito, além de conhecer o 
vocabulário científico, é capaz de ler, compreender e comunicar com outros. O terceiro 
nível, a literacia científica verdadeira, exige que os indivíduos conheçam como se gerou o 
próprio conhecimento científico, meta praticamente impossível de alcançar dada a 
diversidade e especificidade dos domínios científicos. Como Shamos considera que a 
literacia científica deveria contemplar apenas um nível, tal conceito, no seu entender, não 
passa de um mito. Este autor considera ainda que a literacia científica, enquanto objectivo 
da educação em ciências, é uma perda de tempo. 
No documento National Science Education Standard, e de acordo com o National Research 
Council (1996), o conceito de literacia científica define-se da seguinte forma: 
“Literacia científica é o conhecimento e a compreensão dos conceitos científicos e 
capacidades de pensamento requeridos para decisões pessoais, para a participação em 
actividades cívicas e culturais e para a produtividade económica. [...] Significa ser 
capaz de ler e compreender um artigo sobre Ciência, envolver-se em diálogos públicos 
sobre a validade das conclusões apresentadas no artigo e expressar posições que são 
científica e tecnologicamente informadas. Significa ser capaz de avaliar informação a 
partir da credibilidade das fontes usadas para a gerar. Implica a capacidade de avaliar 
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argumentos com base na evidência e, apropriadamente, aplicar conclusões a partir 
desses argumentos” (1996: 22). 
Acredita-se, segundo este estudo, que existem diferentes graus e formas de literacia 
científica, desenvolvida em outros contextos que não apenas o escolar. A ideia da 
existência de diferentes graus de literacia é também defendida por Bybee (1997), que 
propõe cinco níveis numa escala, que resumidamente se designam por: 1. iliteracia 
científica, 2. literacia científica e tecnológica (LCT) nominal, 3. LCT funcional, 4. LCT 
conceptual e processual e 5. LCT multifuncional. Nesta escala, pode ir-se desde a total 
incapacidade cognitiva para compreender determinada questão, ao conhecimento de 
definições simples, ao uso funcional de determinado vocabulário, à capacidade de 
resolução de problemas e conceptualização de conceitos numa disciplina, até ao último 
nível, onde o sujeito se envolve e estabelece ligações entre ciência e tecnologia e diferentes 
outros temas de ordem social. 
Sjoberg (1997) aponta para a dificuldade de determinar a literacia científica de um sujeito 
numa escala definida, apontando, no entanto, para três diferentes dimensões que podem 
ajudar a caracterizar o tipo de LC: 1. Ciência como produto; 2. Ciência como processo e 3. 
Ciência como instituição social. 
Hurd (1998) refere também, e de acordo com esta ideia de ciência como instituição social, 
a competência cívica aliada à LC, o que demonstra o impacte da ciência na própria 
cultura.  
Kemp (2002) foi outro dos investigadores a reflectir sobre diferentes tipos de LC, tendo 
estabelecido três categorias: LC pessoal, LC prática e LC formal. Este mesmo autor chama, 
no entanto, a atenção para o facto de se tratar de um conceito complexo, podendo ainda 
abranger diferentes dimensões: conceptual, processual e afectiva. 
Associada à problemática da complexa apreensão do conceito e das características a ele 
associadas, acresce a dificuldade de distinção entre LC e outros conceitos também eles 
emergentes, como o de compreensão pública da ciência (ver atrás). 
Na distinção entre “Compreensão Pública da Ciência” e “Literacia Científica”, I. Martins 
(2003) refere-se à primeira como sendo “um conceito que remete para saberes, competências e 
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atitudes da sociedade, no seu todo, capazes de condicionarem decisões políticas” (id: 33), enquanto 
que o segundo (LC) é “o conjunto de saberes e competências que cada indivíduo, consoante o seu 
papel social, deve ter de modo a contribuir para que a sociedade à qual pertence alcance o nível de 
compreensão da ciência adequado à intervenção político-social que dela se espera” (id: 33). 
Conclui-se, pois, que, para esta autora, a LC se refere ao indivíduo, enquanto que a 
compreensão pública da ciência remete para um todo social.  
Em Portugal, por sua vez, utilizam-se os conceitos de literacia e de cultura científica, 
consoante as fontes de referência. Por exemplo, nos inquéritos a público adulto em 
comparações internacionais, sob a responsabilidade do Eurobarómetro e do Observatório 
das Ciências e das Tecnologias (OCT), utilizou-se o termo “cultura científica”, que 
engloba neste contexto 3 dimensões: “Atitudes perante a ciência e a tecnologia”, “Hábitos 
de leitura e visualização de programas de ciência e tecnologia e hábitos de frequência de 
instituições científicas” e “Conhecimento científico” (http://www3.oces.mces.pt). A 
definição de Aikenhead (1998) aponta para a combinação desses diferentes elementos: 
conhecimentos, capacidades e experiências inter-relacionais com o mundo da Ciência, 
Tecnologia, Sociedade e Ambiente: 
“A literacia científica é uma envolvente combinação das atitudes relacionadas com a 
Ciência, capacidades e conhecimentos que os alunos precisam para desenvolver o 
questionamento, resolver problemas e capacidades de tomada de decisão, para se 
tornarem aprendizes ao longo da vida e para manter um sentido de admiração sobre o 
mundo à sua volta. Diversas experiências de aprendizagem baseadas neste referencial 
irão fornecer ao aluno muitas oportunidades de explorar, analisar, avaliar, sintetizar, 
apreciar e compreender as inter-relações Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente 
que irão afectar as suas vidas pessoais, as suas carreiras e o seu futuro” (Aikenhead, 
1998: 6). 
O conceito de cultura científica contém ainda a ideia de que o processo de 
desenvolvimento científico é um processo e produto cultural, quer seja considerado do 
ponto de vista da produção e difusão na dinâmica social do ensino e educação, quer seja 
na divulgação na sociedade em geral. Daí que autores como Ayala defendam a existência 
de uma dimensão mais informada, crítica e interventiva da cultura científica na sociedade:  
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“Existe uma necessidade universal de uma cultura científica. (...) A cultura científica também é 
necessária para o envolvimento do público informado na vida política e pública de uma nação. As 
informações sobre assuntos científicos e tecnológicos são cada vez mais solicitadas nas tomadas de 
decisão dos altos escalões governamentais” (Ayala, 1996: 3). 
A Didáctica das Ciências tem dado especial atenção ao desenvolvimento de projectos no 
âmbito da literacia científica para todos os cidadãos (Cachapuz et al., 2001), destacando a 
necessidade de promover a aproximação dos sujeitos ao mundo das ciências e, assim, as 
oportunidades de contacto, de compreensão e de utilização dos seus resultados. Um 
exemplo destes projectos é o estudo das concepções alternativas dos alunos acerca de 
diferentes fenómenos científicos e a experimentação de estratégias e de actividades como 
forma de as desconstruir em contexto de sala de aula (Borges, 2002; Cachapuz, 1991; 
Loureiro, 1987). 
 
O modo como o conceito de “cultura científica” relaciona diferentes dimensões, que temos 
vindo a considerar, conceptualizando-as sob a forma de conhecimentos, atitudes, crenças 
e acções (cf. Ávila & Castro in Gonçalves, 2003), e a forma como é pensado enquanto 
competência essencial para a vida quotidiana e democrática das sociedades, levou-nos a 
ensaiar a sua reconceptualização na área de DL, relendo-o ainda à luz de todos os outros 
contributos internos que temos vindo a realçar neste capítulo. É da confluências destas 
diferentes fontes teóricas e disciplinares, configuradora de uma DL que dialoga com 
outros referentes teóricos, que se dá a emergência (agora no sentido de nascer, de emergir) 
do conceito de cultura linguística no âmbito do presente estudo. 
2.4 Para uma conceptualização de cultura linguística 
Antes de iniciarmos a nossa abordagem acerca da noção de cultura linguística, 
detenhamo-nos, rapidamente, sobre o modo como é tido o conceito de cultura, primeiro 
eixo da expressão utilizada. 
O conceito de cultura é frequente nas mais diferentes áreas do conhecimento e no uso 
quotidiano. Como afirma Marc Augé: “Na França, ao menos, nunca se falou tanto de cultura 
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quanto hoje (com relação à mídia, à juventude, aos imigrantes) e esta utilização da palavra, por 
mais sem controle que seja, constitui por si mesma um dado etnológico” (cit. in Cuche, 1999: 9). 
Denys Cuche afirma que a noção de cultura é inerente à reflexão das ciências sociais, 
sendo “necessária, de certa maneira, para pensar a unidade da humanidade na diversidade além 
dos termos biológicos” (1999: 9). 
Neste âmbito, múltiplas são as definições de cultura disponíveis na literatura de 
referência, sendo que Kroeber e Kluckhon contam com 164 concepções diferentes, que 
agrupam da seguinte forma: descritiva; histórica; normativa; psicológica; estrutural e 
genética (referido por Peres, 2000: 41). Numa perspectiva descritiva, a cultura é vista como 
a enumeração exaustiva do que é observável, compreendendo as ideias, as crenças, os 
costumes, mas também os utensílios, técnicas e bens de consumo. Uma definição histórica 
remete para a etimologia da palavra “tradição”, chamando por isso a atenção para os 
elementos que fazem parte das representações culturais. Em termos normativos, cultura é 
o conjunto de normas reguladoras do comportamento humano; numa perspectiva 
psicológica fala-se, sobretudo, das questões de aculturação, enculturação e adaptação, 
destacando o contacto de culturas e os resultados desse contacto. A abordagem estrutural 
remete para modelos culturais construídos a partir da investigação, tratando-se de 
elementos estruturados, mas não estruturantes. Em termos genéticos, pensa-se que a 
cultura emerge da capacidade de criatividade e de adaptação do indivíduo ou grupo em 
interacção com a sociedade (cf. Peres, 2000: 41). 
Para a co-existência de todas estas acepções, advém o facto de diferentes áreas do 
conhecimento terem vindo a utilizar o mesmo conceito, e sobre ele se debruçarem, o que 
remete para a sua inevitável evolução e posterior enriquecimento, pela forma como foi 
ganhando novas propriedades semânticas: “…la notion de ‘culture’ a évolué – passant de la 
simple sphère littéraire, artistique et philosophique à la notion de mode de vie collectif d’un peuple» 
(Byram, Gribkova & Starkey, 2002: 9). 
Interessa talvez, para perceber como o conceito se foi construindo, referir brevemente a 
sua origem e expansão. Etimologicamente, a origem latina da palavra cultura remete-nos 
para um campo restrito de utilização do conceito, a agricultura, já que significava o 
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cuidado dispensado ao campo ou ao gado. A evolução semântica da palavra produziu-se 
na língua francesa, sendo que, em 1700, já era uma palavra antiga no vocabulário francês 
(cf. Bénéton, 1975). Ao longo do século XVIII, a palavra cultura encontra-se muito 
próxima do termo “civilização”, pertencendo ao mesmo campo semântico, mas sem serem 
equivalentes, já que a primeira se refere aos progressos individuais e a outra aos 
progressos colectivos. Nesta altura, o termo “civilização” é visto como o processo de 
melhoria que afecta toda a sociedade, sendo alguns povos vistos como “civilizados” e 
outros como mais “selvagens” (ou seja, não civilizados), sendo que todos podem entrar 
nesse movimento de civilização. Na língua alemã, a palavra kultur no sentido figurado 
surge no século XVIII, como transposição da palavra francesa, e evolui muito mais 
rapidamente, passando a ter grande sucesso junto do público (enquanto os franceses 
pareciam preferir o conceito de civilização). Foi, aliás, Guilherme de Humbolt, linguista, o 
primeiro a distinguir Civilizatione, Kultur e Kultur e Bildung (1836), como nos indica Denys 
Cuche (1999).  
No século XIX e começo do século XX, o termo mais utilizado em França continuava a ser 
o de civilização e não o de cultura num sentido descritivo e colectivo, traduzindo-se a 
kultur dos alemães por civilização. Isto porque os investigadores franceses continuavam a 
relacionar com a palavra cultura apenas o campo do espírito, numa visão individualista.  
Na evolução do conceito, não podemos deixar de mencionar Edward Burnett Tylor, 
fundador da antropologia britânica, considerado o inventor do conceito científico de 
cultura. O autor propõe uma definição etnológica do termo, vendo-o numa perspectiva 
descritiva como a expressão da totalidade da vida social do homem (incluindo a arte, as 
crenças, a moral, os costumes, o conhecimento, ...), sendo por isso adquirida: “Cultura e 
civilização, tomadas em seu sentido etnológico mais vasto, são um conjunto complexo que inclui o 
conhecimento, as crenças, a arte, a moral, o direito, os costumes e as outras capacidades ou hábitos 
adquiridos pelo homem enquanto membro da sociedade” (Tylor, 1876-1878: 1, cit. In Cuche, 
1999). Por sua vez, Franz Boas, antropólogo americano, adoptou o conceito de cultura, 
que considerava mais apropriado quando se falava da diversidade humana, desmontando 
a noção de “raça” e passando a falar de culturas e não cultura, já que entendia que a 
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cultura de uma sociedade devia ser vista como o resultado de uma história única e não 
como uma de muitas culturas pertencentes a um tipo de cultura ou a um estado evolutivo. 
Esta teoria, a do particularismo histórico, foi uma das abordagens dominantes ao estudo 
de cultura na antropologia americana. 
Como Boas na antropologia americana, Émile Durkheim foi um dos fundadores da 
etnologia francesa, mas sem utilizar quase nunca o termo de cultura, já que, na revista que 
fundou em 1897, O Ano Sociológico, o conceito de cultura que surgia nos artigos 
estrangeiros era quase sempre traduzido pelo de civilização. Apesar desta ausência, 
Durkheim propõe interpretações dos chamados fenómenos culturais, já que, na sua linha 
de pensamento, os fenómenos sociais têm uma dimensão cultural inegável, contribuindo 
para modificar a concepção de civilização, com uma proposta menos normativa deste 
conceito, que incluirá a ideia de pluralidade. Segundo este pensador, não existia diferença 
de natureza entre os chamados civilizados e os primitivos: “A civilização de um povo não é 
nada além de um conjunto de seus fenômenos sociais; e falar de povos incultos, “sem civilização”, 
de povos “naturais” (Naturvölker), é falar de coisas que não existem“ (in Cuche, 1999: 53). 
Foi nos Estados Unidos da América e na antropologia americana que o conceito de cultura 
foi melhor recebido, sendo o termo adoptado rapidamente noutras ciências, como a 
psicologia e a sociologia. A razão deste bom acolhimento pode relacionar-se desde logo 
com a ideia fundadora do país, baseada na imigração, ao contrário dos países europeus. 
Isto explica a razão para, desde muito cedo, se ter sentido necessidade, nos Estados 
Unidos, de estudar, investigar e investir em temáticas relacionadas com a imigração, a 
assimilação, a integração, todas elas associadas intrinsecamente ao conceito de cultura. Ao 
contrário do que se passa nos Estados Unidos da América, a temática da imigração só 
mais tarde será considerada de grande importância para alguns países europeus, como a 
França, devido aos fluxos migratórios que começam a mudar a malha social deste país. 
Nos Estados Unidos da América, surgem três correntes na antropologia. Uma relaciona-se 
com o pensamento de Franz Boas, encarando a cultura numa perspectiva da história 
cultural. Outra teoria dedica-se às relações entre cultura (colectiva) e personalidade 
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(individual) e a última teoria vê a cultura como um sistema de comunicações entre os 
indivíduos.  
Muitos sociólogos americanos vão utilizar a noção de cultura difundida pela antropologia 
cultural. Alguns dos estudos por eles realizados reflectem a preocupação com a influência 
da cultura nas relações sociais, ainda mais quando as pesquisas tratam questões 
interétnicas (como por exemplo, a influência da cultura de origem de grupos de 
imigrantes na sua inserção social).  
A antropologia cultural americana não teve muito adeptos em França, apesar de alguns 
pensadores serem por ela influenciados, como Claude Lévi-Strauss, que define cultura 
como “um conjunto de sistemas simbólicos. No primeiro plano destes sistemas colocam-se a 
linguagem, as regras matrimoniais, as relações económicas, a arte, a ciência, a religião” (1950: 
XIX). Apesar disso, este autor discorda da abordagem particularista americana, 
defendendo que as culturas se referem à Cultura, capital da humanidade de que todas 
elas partem. Na sua antropologia estrutural, Lévi-Strauss busca os materiais idênticos de 
uma cultura a outra, ou seja, procura universais culturais.  
Em trabalhos realizados nos Estados Unidos surge um novo conceito, o de subculturas, 
valorizando-se a ideia de que cada grupo social faz parte de uma subcultura, sendo estas 
subculturas distinguidas quer em termos de grupos étnicos, quer em termos de grupos 
sociais.  
Nas últimas décadas, a expansão da utilização do termo “cultura” deve-se ao crescimento 
dos estudos em antropologia cultural e sua difusão no dia-a-dia dos indivíduos. É neste 
quadro que vão surgindo conceitos como os de “cultura de massas” (que obteve grande 
sucesso nos anos sessenta, enfatizado por alguns sociólogos como Edgar Morin, 1962), 
“cultura operária” (no seguimento da noção de “cultura de classe” – Max Weber, 1964), 
“cultura burguesa”, entre outros. O lexema passou, assim, a ser introduzido em campos 
semânticos onde até aí não existia, como é o caso ainda da política, com o surgimento de 
termos como “cultura política” e “cultura da oposição”, e da ciência, como já referimos. 
Concluímos, sucintamente, deste breve itinerário, que a palavra cultura tem sido 
empregue em dois sentidos principais: um sentido absoluto, filosófico e pedagógico, e um 
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sentido relativo, antropológico, sociológico, etnográfico. De acordo com o nosso objecto e 
objectivos de estudo e relembrando, quer os conceitos que convocámos dos estudos em 
DL (preconceito, atitude, …), quer o conceito de Cultura Científica que assumimos 
também como norteador do nosso trabalho, interessar-nos-á, particularmente, o sentido 
absoluto do termo cultura, relacionado com elementos intelectuais e com o pensamento 
reflexivo de um indivíduo ou país. Todavia, tratando-se de um trabalho de natureza 
interventiva como o que realizámos, não podemos escamotear o papel da formação e 
educação escolar e extra-escolar dos sujeitos implicada no conceito relativo de cultura, 
incluindo-a também na nossa concepção de cultura linguística. 
O conceito de cultura linguística, aparece, conforme começámos por avançar na 
introdução, primeiramente divulgado de forma alargada por Michel Candelier, em 
projectos como Evlang1 e Jaling2, onde este investigador e a sua equipa se referem à 
importância de um trabalho de “éveil aux langues” no desenvolvimento de 
representações e atitudes positivas, de aptidões metalinguísticas e metacomunicativas e 
da cultura linguística, definindo esta última como “conjunto de saberes / conhecimentos 
acerca das línguas” (Candelier, 2000. trad. nossa). Para o mesmo autor, a cultura linguística 
terá uma dupla função: 
“ le développement d’une culture linguistique (= savoirs relatifs aux langues) (…) 1) 
sous-tend ou soutient certaines composantes des attitudes et aptitudes ci-dessus ; 2) 
constitue un ensemble de références aidant à la compréhension du monde multilingue 
et multiculturel dans lequel l’élève est amené à vivre » (Candelier, 2000: 38).  
                                                     
 
1 Evlang foi um projecto europeu financiado pela Comissão Europeia (programa Socrates Lingua), de 1997 a 2001, com 
coordenação de Michel Candelier, da Université René Descartes (Paris) e com a participação de Universidades e Centros de 
Investigação de diferentes países (Suiça, França, Itália, Espanha, França e Áustria). Tinha como principal objectivo 
“v éri f i er ,  sur  un  g rand  nombre  d 'é l èves  e t  avec  une  méthodolog ie  de  re cherch e  st r i c t ement  contrô lé e ,  s i  l es 
a ct iv i té s  d ' évei l  aux  lang ues  à  l 'é co l e  p r imaire  condui sa ient  b i en  aux  e f f e ts  e spéré s" .  
h t tp : / / ja l ing.ecml .at / french/evlang_ french.htm 
 
2 Jaling, "Janua Linguarum Reserata: L'introduction de l'eveil aux langues dans le curriculum", projecto de 2000 a 2003, 
coordenado por Michel Candelier, financiado pelo ECML (European Center for Modern Languages) e que conta com a 
colaboração de mais de 20 países europeus, entre eles a Bulgária, Finlândia, Grécia, Hungria, Islândia, Países Baixos, 
Polónia, Portugal, República Checa, Roménia, Rússia, Suécia, Suiça, ..., propõe uma metodologia e materiais para trabalhar 




Michel Candelier interrelaciona, assim, mas não os confundindo, os conceitos de cultura 
linguística, atitudes e aptidões, sublinhando ainda a sua pertinência na preparação e 
formação dos alunos para a vivência num mundo plural, complexo e cheio de 
estranhamentos. 
Em Portugal, foi Paulo Feytor Pinto que primeiro apontou para uma possível definição de 
aspectos que poderão fazer parte da cultura linguística, a partir de Schiffman (1996, 5): “os 
comportamentos perante as línguas, as crenças, os preconceitos, as atitudes, os estereótipos e os 
modos de pensar a(s) língua(s)” (Feytor Pinto, 1998: 6). Segundo este mesmo autor, a cultura 
linguística será o resultado de inúmeros factores, desde históricos, sociais, culturais, 
educacionais, militares, científicos, tecnológicos e religiosos da comunidade em questão. 
Considera ainda que as crenças ou mitos de uma comunidade acerca de determinada 
língua fazem parte das condições sociais implicadas na sua transmissão e, 
concomitamente, influenciam as políticas linguísticas adoptadas. 
Neste quadro, e após o percurso efectuado, durante o qual viajámos através de conceitos 
pertinentes e por diferentes contextos de investigação, parece-nos estar agora em 
condições de procurar contribuir para o corpo teórido da DL, sistematizando um conceito 
que, conforme fomos argumentando, se afigura como útil. Tratar-se-á, na verdade, de 
uma primeira versão conceptual que se assume provisoriamente, pelo valor heurístico de 
que se revestirá na nossa abordagem empírica, a que que regressaremos posteriormente, 
esclarecendo o nosso comprometimento inicial de estabelecer um diálogo retroactivo e 
prospectivo entre a teoria e a prática que enformam o nosso estudo. 
Uma primeira possível aproximação, é a de que se trata do conjunto de atitudes, 
estereótipos e mitos relativamente às línguas, de uma dimensão afectiva. Mas também 
envolve saberes, quer sobre a LM do sujeito, quer sobre outras que já aprendeu ou não, e 
com que já contactou ou não, que funcionarão como um conjunto de referências que 
ajudam à compreensão do mundo plural em que o sujeito vive, conforme também 
sublinha Candelier (2000), com uma clara dimensão e função cognitiva, e que terão 
implicações na forma como o sujeito se relacionará com as línguas, em situações 
concretas, numa perspectiva comportamental. Deste ponto de vista, retomamos a nossa 
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apreensão do conceito de cultura enquanto fenómeno social global (todos os sujeitos 
desenvolvem uma), globalizante (porque omnipresente), multideterminado (fruto de 
diversos constrangimentos e factores) e evolutivo (porque em desenvolvimento constante) 
e, finalmente, enquanto produto adquirível (por fruto das interacções sociais), que define 
e estrutura a sociedade e os seus indivíduos. Ora, esta sociedade é, por sua vez, 
configurada pelas línguas que nela circulam e dela fazem parte. Neste sentido, a cultura 
linguística será pluridimensional, complexa e passível de ser estudada em múltiplos 
contextos sociais, junto do conjunto dos seus actores, e sobre a qual os investigadores 
poderão intervir, fruto do seu carácter dinâmico e observável. Isto ainda porque, 
acreditando que a língua pertence a todos, é co-construída por todos e a todos constrói, 
fazendo, por conseguinte, parte de todos e de cada um, de acordo com a concepção 
dialógica do Homem e da linguagem (Bakthine: 1977), é óbvio que todo o sujeito, toda a 
sociedade, possui, em certo ponto, cultura linguística. 
No nosso contexto de investigação, a promoção da cultura linguística não se confina à 
escola, embora esta instituição assuma um carácter essencial no seu desenvolvimento. A 
cultura linguística será, com efeito, desenvolvida na e pela vivência social, de que a escola 
é um exemplo, mas que se alarga a todas as instituições ou organizações com actividades 
de divulgação linguística e cultural ou, se quisermos ir mais longe, a todos os contextos 
em que se falem línguas ou sobre elas, suas culturas e seus falantes. Existe, ainda, como 
vimos na secção anterior deste capítulo, com enfoque no contexto nacional, uma 
necessidade política de promoção da cultura linguística, através de um esforço 
continuado de desenvolvimento de uma política linguística favorecedora de uma 
educação em línguas, capaz de preparar o sujeito para a sociedade plurilingue e 
pluricultural em que vive, onde se deseja que ele seja um participante activo. 
Com base neste enquadramento, e de forma a podermos moldar o trabalho empírico por 
nós realizado, tentaremos, de seguida, explicitar as dimensões da CL, acreditando, 
todavia, que será da posterior leitura crítica dos dados que conseguiremos uma 
aproximação conceptual mais complexa e densa a essas dimensões, de acordo com um 
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posicionamento metodológico no qual os dados assumem valor epistemológico, conforme 
explicitado na introdução deste estudo.  
2.5 Dimensões da cultura linguística 
No modelo de cultura científica, que, como veremos, influenciará a nossa 
conceptualização do de cultura linguística, os autores identificam três dimensões que, de 
um modo geral, têm sido utilizadas na estrutura e conteúdo dos inquéritos europeus, 
assim como nos que têm sido realizados mais recentemente em Portugal: o nível de 
conhecimentos científicos dos inquiridos; as atitudes face à ciência e as práticas 
quotidianas de contacto com a ciência (cf. http://www.oct.mct.pt/index.jsp). Essas 
mesmas dimensões aparecem, como já tivemos oportunidade de destacar, nos estudos 
pioneiros acerca de cultura linguística, em que observámos que se referiam a uma 
dimensão mais afectiva (onde incluíam as atitudes, representações, estereótipos e 
preconceitos), outra cognitiva (relativa à forma como aquela influenciava a percepção da 
realidade, mas também referente aos saberes) e outra comportamental, relacionada com a 
forma com que os sujeitos interagem com a realidade. 
Para além destas referências, existem outros estudos acerca das múltiplas dimensões que 
configuram a relação dos sujeitos com as línguas, no âmbito da competência plurilingue 
(Andrade, Araújo e Sá et al, 2003), da competência intercultural (Byram, 1997 e Ogay, 
2000) e da competência de comunicação intercultural (Byram, 1997). Todos estes  estudos 
apresentam modelos de competência heterogéneos, complexos e articulados em torno de 
diferentes componentes, que T. Ogay sintetiza como ”les connaissances, les attitudes et les 
habiletés” (2000: 33) ou, mais adiante, como “la dimension affective, la dimension cognitive et la 
dimension comportementale” (idem, 42). 
No âmbito do nosso estudo, se pretendemos dar ao conceito de Cultura Linguística uma 
natureza operacional no quadro de uma disciplina como a DL, esta mera constatação de 
evidência imediata da possível existência de três dimensões não nos chega. É necessário 
ainda identificar, para poder explorar em trabalho educativo, componentes que, quando 
articuladas num modelo coerente, orientem propostas concretas. Neste quadro, 
apresentamos o modelo que construímos, articulado em torno de três dimensões, 
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cognitiva, representacional/imagética e de práticas com as línguas (fig.3), onde incluímos 
diversos componentes. Aquelas três dimensões relacionam-se entre si, podendo 
representar-se esquematicamente como sendo os três lados de um triângulo, abrangido 
por um círculo contínuo, que representa o movimento constante e contínuo da cultura 
linguística do sujeito, como já avançámos. 
Como vimos anteriormente também, a cultura linguística nunca é estática, definitiva, fixa 
e inalterável, visto que se caracteriza pelo seu carácter evolutivo e dinâmico. Tais 
características ficam evidenciadas, na nossa proposta de esquematização, pelas setas 
incluídas.  

















Esta representação ajudar-nos-á sempre a lembrar que a cultura linguística pode ser 
modificada, alterada e redefinida, fruto da metamorfose que as suas dimensões podem 
sofrer, devido a diferentes factores.   
Iremos agora explicitar o que se entende por cada uma das dimensões identificadas.  
2.5.1 A dimensão cognitiva 
Uma dimensão constituinte da cultura linguística dirá respeito aos saberes dos sujeitos 
acerca das línguas. No caso da cultura científica, tratava-se do conhecimento científico que o 
sujeito possui, onde se incluem o conhecimento auto-estimado e o conhecimento efectivo 
sobre questões científicas. Nos questionários acerca da cultura científica, e no que respeita 
a esta dimensão, têm sido abordadas questões sobre o conhecimento auto-estimado de 
temas relacionados com problemas ambientais (como por exemplo as chuvas ácidas), o 
conhecimento concreto de verdades científicas (como por exemplo, o centro da terra é 
muito quente; a terra gira em torno do sol; o oxigénio que respiramos provém das plantas, 
etc), ou ainda a avaliação da compreensão dos métodos científicos, sejam os métodos 
teóricos ou os métodos experimentais. 
No caso da cultura linguística, uma dimensão relacionada com o conhecimento, aqui 
relativamente às línguas e seus locutores, abrange também dois tipos de conhecimento: o 
conhecimento estimado e o conhecimento efectivo. O estimado refere-se àquele que o 
sujeito pensa possuir acerca das línguas e povos, podendo esse conhecimento ser ou não 
correcto/exacto. O conhecimento efectivo é aquele que pode ser considerado correcto em 
cada momento acerca do objecto em questão, de acordo com o conhecimento disponível 
em cada época. Entre estes dois conhecimentos pode existir uma grande coincidência ou, 
pelo contrário, uma grande disparidade. Assim, um indivíduo pode considerar que, por 
exemplo, sabe que o inglês é a língua mundialmente mais falada enquanto língua oficial, 
quando, em termos de conhecimento efectivo, esta informação está incorrecta, tratando-se 
antes do chinês mandarim.   
Para além destas referências a esta dimensão que nos chegam dos estudos acerca da 
Cultura Científica, poderemos procurar outras, da área da DL, como os que evocámos 
anteriormente acerca da competência plurilingue e da competência intercultural. A 
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dimensão cognitiva aparece, no modelo da primeira competência citada, em referência às 
operações de aprendizagem verbal e aos "processos de aprendizagem que o sujeito é capaz de 
gerir em situação de contacto de línguas" (Andrade & Araújo e Sá et al: 2003), situados em 
dois níveis: um processual e outro meta-processual (idem). Estas autoras crêem que, 
incluídas nesta dimensão, se encontram as capacidades de aprendizagem linguística e os 
procedimentos de aprendizagem de línguas, que passam pelo recurso a conhecimentos 
acerca do mundo, em geral, e do mundo das línguas, em particular, e pela indução de 
regras, mas também pela observação e reflexão sobre as línguas enquanto sistemas, 
entendimento que muito se aproxima do nosso. 
No modelo de competência intercultural, da autoria de Byram, o domínio dos saberes 
inclui duas categorias de conhecimentos: uma relativa ao conhecimento acerca dos grupos 
sociais, os seus e os dos outros, e das suas culturas; e outra acerca dos processos de 
interacção ao nível social e individual. Este autor acrescenta que "the first category is 
knowledge which may be more or less refined, but always present in some degree, whereas the 
second, involving knowledge about concepts and processes in interaction, is fundamental to 
successful interaction but not acquired automatically" (1997, 35). 
Para além destas duas aproximações ao nosso entendimento do que constituirá a 
dimensão sobre a qual agora nos detemos, uma que se detém nas capacidades de 
aprendizagem linguístico-verbal e outra no conhecimento declarativo acerca de línguas, 
locutores e culturas, e explicitando-as com valor de orientação da nossa conceptualização,  
incluiremos ainda na conceptualização que delas fazem todos os estudos (ou as 
componentes de estudos mais gerais), que se preocupam com os saberes/conhecimentos 
que os sujeitos possuem sobre a(s) língua(s) e na(s) língua, ou seja, quer o que sabem ou 
pensam saber sobre uma determinada língua, conjunto de línguas e ou línguas na 
generalidade, quer também os conhecimentos que possuem numa língua, conjunto de 
línguas ou línguas em geral. Engloba-se ainda nesta dimensão uma componente 
metacognitiva, relativa ao conhecimento sobre a forma como as línguas se aprendem e 
acerca do seu uso, abrangendo todas as formas de reflexão acerca destes processos. Esta 
componente é assumida, em particular, em estudos que propõem aos sujeitos actividades 
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sobre e com as línguas (por exemplo Andrade & Araújo e Sá, 1999b;  Billiez, 1996), onde 
lhes é pedido, por exemplo, que as identifiquem e/ou as traduzam, ou ainda que as 
agrupem em famílias de línguas. Outros estudos há que analisam os conhecimentos 
adquiridos pelos sujeitos ao longo da escolaridade relativamente a uma língua ou país 
específico (como a Alemanha, em Bauman & Shelley, 2003; ou os conhecimentos de 
alunos búlgaros, franceses e suíços face aos países das línguas que estudam, a Alemanha, 
Grã-Bretanha e França, em Cain e De Pietro, 1997) ou a um aspecto determinado de uma 
língua (por exemplo, a gramática, como em Foerster, 1993), os processos cognitivos 
envolvidos na sua aprendizagem ou as dificuldades sentidas durante a aprendizagem, no 
que se refere ao seu funcionamento (como Cain, 1994, que identifica as zonas de maior 
resistência à aprendizagem linguística, apontando as dificuldades de aquisição mais 
frequentes e os erros mais numerosos).  Note-se que muitos destes estudos também 
englobam actividades de cariz mais afectivo e que se incluem na que designámos por 
“dimensão representacional/imagética”, o que mostra, desde logo, as conexões que se 
estabelecem nestas dimensões aqui consideradas. 
Pensando, agora, no âmbito de um estudo em DL, no papel da escola em termos da 
operacionalização de um trabalho com as línguas orientado para o desenvolvimento da 
cultura linguística, no que se refere à dimensão cognitiva em particular, e criando desde já 
perspectivas para o nosso trabalho empírico, acreditamos que o conhecimento de 
determinados elementos cognitivos e a posse de um conjunto de informações sobre as 
línguas e os seus processos de uso e de aprendizagem podem influenciar as 
representações e práticas dos sujeitos face às línguas e sua aprendizagem. Assim, 
pensamos ser importante incluir os conhecimentos relativos ao mundo das línguas e 
culturas no currículo escolar, articulados nas diferentes disciplinas desta área curricular e 
de outras áreas, como a história (por exemplo, a evolução das línguas), a geografia 
(nomeadamente, questões ligadas à demografia linguística e sua evolução e os conceitos 
de fronteira terrestre e linguística, por exemplo), ou mesmo a disciplina de ciências (por 
exemplo, os conceitos de símbolo, linguagem, etc).  
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Para além da necessidade de completar e complexificar o saber acerca das línguas e 
culturas, será ainda importante desenvolver, em contexto escolar, competências de gestão 
dos repertórios linguístico-comunicativos (na linha de Andrade, Araújo e Sá et al: 2003) 
que o sujeito possui, ou seja, realizar um trabalho sistemático de desenvolvimento de 
estratégias de apropriação e observação de enunciados verbais, seja na sua LM ou numa 
qualquer LE, conhecida ou não previamente dos sujeitos, e de participação em encontros 
interculturais em que múltiplas línguas estejam presentes, onde os sujeitos necessitem de 
recorrer aos seus conhecimentos prévios, mas onde se sintam impelidos a adquirir novos, 
naquilo a que poderíamos chamar, na linha de Vygotsky (1985), de zona de desenvolvimento 
proximal da cultura linguística. 
2.5.2 Dimensão representacional / imagética 
Na cultura científica, nosso referente principal neste modelo, segundo os estudos 
consultados, uma das dimensões consideradas remete para as representações e atitudes 
perante a ciência e tecnologia, onde se englobam aspectos como o interesse por matérias 
científicas, a concordância ou aceitação dos valores da ciência e o reconhecimento da sua 
importância no quadro da vida actual. Neste último aspecto, enquadra-se a avaliação dos 
sujeitos no que respeita a «voto na ciência», isto é, a confiança e o reconhecimento da 
importância dos conhecimentos científicos em si mesmos ou na resolução de problemas, 
assim como o reconhecimento da cientificidade de áreas de conhecimento como a 
medicina, a astronomia, a astrologia, entre outras. 
Retomando agora, mais uma vez, os estudos sobre a competência plurilingue e a 
competência intercultural, uma aproximação a esta dimensão pode ser vislumbrada, nas 
palavras de Byram (1997) acerca da dimensão atitudinal do seu modelo de trabalho, como 
a fundação da própria Cultura Linguística, ao ser descrita por aquele autor como "attitudes 
towards people who are perceived as different in respect of the cultural meanings, belifs and 
behaviours they exhibit, which are implicit in their interaction with interlocutors from their own 
social group or other" (idem). Claro que, no âmbito do nosso estudo, tais atitudes seriam 
ainda relativas às línguas. Acerca da mesma competência, Candelier (2001) considera a 
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existência de atitudes positivas face às línguas, à diversidade, à comunicação e ao outro, 
que se aproximam também da nossa concepção. 
Se recuperarmos agora a dimensão sócio-afectiva do modelo de análise da competência 
plurilingue (Andrade, Araújo et al, 2003), esta integrará a predisposição para contactar 
com diversas línguas e culturas, a disponibilidade para adoptar uma perspectiva 
diferente, incluindo, deste modo, vontades, predisposições, motivações (instrumentais, 
integrativas e académicas), qualidades e representações (cf. 2003: 494), e, no caso da 
comunicação intercultural, de que a sala de aula se constitui como exemplo, a vontade de 
manter o canal de comunicação em aberto e o (re)conhecimento de grandes obstáculos à 
comunicação, como os estereótipos e os preconceitos. De acordo com a nossa revisão de 
conceitos, compreendemos como estas perspectivas se aproximarão da nossa. 
Assim, no caso da cultura linguística, consideramos que uma das suas dimensões estará 
também relacionada com as atitudes e representações, estereótipos e preconceitos, ou seja, 
com a imagem que o sujeito forma acerca das línguas e povos, que, como vimos 
anteriormente na análise destes conceitos, se encontra frequentemente na base da relação 
emotiva/afectiva que o sujeito estabelece com as línguas e culturas, podendo esta 
emotividade passar por uma relação de amor ou desamor em relação ao objecto em 
questão.  
Muitos são os trabalhos de investigação realizados nesta área, podendo ir, como vimos 
anteriormente neste capítulo, desde estudos sobre representações face a uma língua específica 
(o alemão: Müller, 1997 e 1998; Perrefort, 2001; Schmidt, 2006; o francês: Brosseron, 1994; 
Graham, 2003; Hafez, 1999; Williams, Burden & Lanvers, 2002; o inglês: Derwing & 
Rossiter, 2002; Derwing, 2003; Grigoletto, 2002; Yang & Lau, 2003; o italiano: Margarito, 
1995; Paganini, 1994); representações face ao povo que fala essa língua e ao país correspondente 
(por exemplo, Afonso, 2002; Bauman & Shelley, 2003; Cain & De Pietro, 1997; Müller & De 
Pietro, 2001; Papaloizos, 1997; Mondavio, 1997; Moreira, 2003); representações 
relativamente à aprendizagem de línguas (Roualt, 2001; Castelloti, 1997; Kraemer & 
Zisenwire, 1989; Rézeau, 1999); representações presentes em manuais (por exemplo, Auger, 
1997; Tournadre, 1997; Von Münchow, 2004); representações de conjuntos de línguas (por 
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exemplo as línguas românicas e seus locutores: Billiez, 1994 e 1996; Andrade e Araújo e 
Sá, 1999b; Melo & Araújo e Sá, 2006); ou ainda representações face a grupos mais vastos de 
línguas ou línguas em geral (Bilaniuk, 2003; Castelloti, Coste & Moore, 2001; Mori, 1999; 
Pinto, 2005; Tessoneau, 2000; Vigneron, 1994), ou estudos sobre os factores envolvidos no 
processo de construção dessas representações (Wynants, 2002; Müller & De Pietro, 2001; 
Dabène, 1994; Zarate, 1993). Estes estudos evidenciam que a origem de tais representações 
é diversa, podendo relacionar-se com processos histórico-político-sócio-económicos 
(Martel, 1997; Papaloizos, 1997) e identitários (Müller, 1997), podendo ainda ser 
específicas de um determinado sujeito ou de todo um grupo, bem como de mais fácil ou 
difícil modificação. Acreditamos, por isso, que esta dimensão nos dá conta não só das 
representações/imagens que os sujeitos têm sobre as línguas e seus locutores, mas procura 
também identificar e destacar a complexidade dos factores que estão na sua origem e 
contribuem para a sua dinâmica. 
A existência desta multiplicidade de estudos salienta, desde logo, o interesse por um 
trabalho, em DL, sobre o campo das representações e imagens face às línguas, que 
consideramos parte da cultura linguística dos sujeitos, dado que a forma como o 
indivíduo se posiciona face ao objecto em questão determina o seu comportamento 
relativamente a ele. Mais ainda, de acordo com Melo, o estudo de uma dimensão que aqui 
conceptualizámos como “representacional/imagética” emerge, naqueles estudos, como 
“propulsora e potenciadora do encontro com a diversidade e, por conseguinte, de uma gestão mais 
efectiva e eficaz dos repertórios de aprendizagem e linguístico-comunicativos em situações de 
contacto de línguas” (2006: 55). De forma ainda mais complexa, diríamos que a 
conceptualização desta nossa dimensão da cultura linguística passará pela necessidade de 
conhecer a capacidade dos sujeitos de se descentrarem, de sair de si e dos seus a prioris 
culturalmente adquiridos e determinados para se encontrarem com o Outro e com as suas 
perspectivas, ultrapassando estereótipos e relativizando representações.  
É precisamente nesta necessidade de consciencialização e de descentramento que 
situamos o papel actuante da escola, na sua função interventiva. Assim, em termos do 
trabalho escolar sobre esta dimensão, pensamos ser importante, antes de mais, que os 
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professores de línguas tomem consciência da importância das representações dos seus 
alunos face às línguas, para que possam, depois de um momento de diagnóstico, na linha 
dos estudos acerca da abordagem objectivante que evocámos, realizar um trabalho 
sistemático, coerente e planificado de complexificação, desconstrução e/ou discussão 
desses esteréotipos e representações, trabalho que poderá mesmo aparecer explicitado nas 
programações e assumir-se como proposta formativa relacionada com a área de línguas e 
com o domínio do “ser” em geral. É na confluência destes pressupostos de que a escola 
deverá intervir de forma dinâmica na cultura linguística dos sujeitos e, mais precisamente, 
no desenvolvimento desta dimensão, que conceptualizámos a intervenção do nosso 
estudo empírico, planificando um plano interdisciplinar posteriormente assumido como 
projecto da turma ao longo de um ano lectivo, como veremos adiante. 
2.5.3 Dimensão das práticas  
Iniciamos, como na discussão das dimensões anteriormente analisadas, por revisitar esta 
dimensão em termos da sua significação no modelo da cultura científica. A dimensão das 
práticas, neste contexto, remete para os comportamentos/acções dos sujeitos, 
nomeadamente no que diz respeito, por exemplo, aos hábitos de leitura e de visualização 
na televisão de programas sobre ciência e tecnologia (hábitos de leitura de livros, de 
revistas e de artigos em jornais de carácter científico e tecnológico, assim como de 
visualização de programas sobre ciência e tecnologia na televisão) e hábitos de frequência 
de instituições científicas e culturais, como museus de ciência e tecnologia, jardim 
zoológico ou aquário, entre outros. 
Esta dimensão assume contornos algo diferentes dos nossos nos estudos que temos 
evocado acerca da competência plurilingue e intercultural, mas não nos esquivaremos, no 
entanto, à tarefa de tentar delimitar os aspectos que considerámos relevantes e úteis para 
o nosso modelo, por comparação com a sua descrição na área das ciências, anteriormente 
apresentada, e que passarão, como a seguir veremos, por manifestações de desejo e 
motivações para entrar em contacto com a diversidade linguístico-cultural e se envolver 
em situações de interacção. 
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Assim, Candelier (2001) crê que a disponibilidade para partilhar conhecimentos e 
experiências e para se envolver em encontros com a alteridade e o savor-faire específico 
dessas situações é uma componente fundamental da competência intercultural. Ao nível 
da mesma competência e remetendo também para a dimensão das práticas, Jandt destaca 
as capacidades de interacção, a adaptabilidade e a iniciativa (1998: 45-46), todas elas 
remetendo para aptidões necessárias ao envolvimento em contacto com diferentes línguas 
e culturas. 
Finalmente, o modelo de competênciaa plurilingue sobre o qual nos temos debruçado, 
parece conceptualizar esta dimensão também predominantemente em termos de gestão 
da interacção, na qual as autoras incluem os "processos interactivos próprios das situações de 
contacto de línguas" (Andrade e Araújo e Sá et al, 2003: 495), e onde se observa como "o 
locutor aprendente constrói, colaborativamente, trocas plurilingues, lida com as línguas enquanto 
instrumentos de comunicação, provoca e se envolve em trocas de tutela significativas e regula o 
processo interaccional" (idem: 495). Esta última citação evidencia a necessidade de 
envolvimento dos sujeitos nas práticas que desenvolve e a motivação para agir, aqui a 
nível interaccional, mas que alargaremos a outras áreas da actividade humana. 
No que respeita, então, a esta terceira dimensão do nosso modelo, referimo-nos às práticas 
individuais e colectivas dos sujeitos em relação às línguas e culturas, tais como hábitos de 
leitura (livros, revistas, prontuários, ...); hábitos de contacto com e de utilização de línguas 
variadas, em diferentes contextos e circunstâncias; visitas a instituições culturais ou a 
exposições de divulgação linguística e/ou cultural; envolvência na aprendizagem de 
línguas dentro e fora do contexto escolar; reacções perante o contacto com a diversidade 
linguística e cultural; hábitos de falar línguas e sobre as línguas com outros sujeitos, assim 
como o envolvimento em práticas de comunicação em que diferentes línguas se assumam 
como instrumentos de comunicação e ou de construção de relações interpessoais. 
Também o Eurobarómetro das línguas (em 2001 e 2005) aborda aspectos relacionados com 
esta dimensão, em questões acerca das acções dos sujeitos face às línguas e povos, como, 
por exemplo: hábitos de leitura, visionamento de televisão ou audição de música em LE, 
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ou tempo consagrado por semana à aprendizagem de línguas ou frequência de utilização 
das LE em diferentes situações.  
Deste modo, em DL, estudos como os de Graham (2003), a par de analisar as atitudes e 
crenças dos alunos face ao FLE, observam ainda as suas motivações para a continuação de 
aprendizagem da mesma. Existem ainda estudos que analisam a razão da escolha de 
determinadas LE enquanto objectos de estudo, para além de se debruçarem sobre as 
atitudes, motivações e representações dos alunos face a um objecto específico (por 
exemplo: Belmechri & Hummel, 1998; Dodick, 1996; Dörney & Csizér, 2002; Masgoret & 
Gardner, 2003; Monnanteuil, 1994; Oliveira, 1996; Rouault, 2001; Walt, 2004 ou Williams, 
Burden & Lanvers, 2002). 
O que todos estes estudos destacam é, além das componentes anteriormente abordadas, o 
papel das motivações dos sujeitos para se envolverem neste tipo de práticas, dada a 
orientação daquelas para a acção. Na verdade, num entendimento de motivação, na DL,  
como "the primary impetus to embark upon learning, and later the driving force to sustain the 
long and often tedious learning process. (…) all those affects and cognitions that initiate language 
learning, determine language choice, and energise the language learning process" (Dörney: 2000, 
425), facilmente compreendemos como este conceito se relaciona, de forma inequívoca, 
com a dimensão sobre a qual agora nos debruçamos, aparecendo como o motor de 
práticas de contacto plurilingue e intercultural e da aprendizagem. 
Um trabalho sobre esta dimensão, na escola, poderá implicar a utilização de diferentes 
intrumentos (como inquéritos por questionário ou escalas de atitudes), numa fase de 
diagnóstico, para fazer o levantamento de hábitos de conduta (por exemplo, o número de 
vezes que os alunos realizam determinada tarefa, que se deslocam a determinado sítio, 
que realizam actividades de compreensão noutras línguas). Poderá ainda envolver, num 
trabalho concreto de operacionalização da cultura linguística, a análise das práticas dos 
sujeitos quando em contacto com a diversidade linguística e cultural ou, por exemplo, a 
médio-longo prazo, o levantamento dos projectos linguísticos dos alunos, quer em termos 
de contactos procurados com outras línguas e culturas, quer no que respeita o 
ensino/aprendizagem de línguas (fora e dentro do contexto escolar).  
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A um nível extra-escolar, e porque a cultura linguística e seu desenvolvimento não se 
limitam, afinal, à escola, o estudo desta dimensão das práticas relaciona-se ainda com a 
aprendizagem da LE ao longo da vida em contextos informais, supondo um continuum de 
motivação (direcção, persistência, …) para o envolvimento do sujeito em situações de 
comunicação com potencial de aprendizagem.  
2.6 Síntese: 
 do nosso percurso e da necessidade de um plano de viagem 
O caminho que escolhemos para este capítulo, na esperança de esboçar um referente 
heurístico – o conceito de cultura linguística – que nos permitisse uma primeira 
abordagem ao nosso terreno foi, como deixámos claro, um percurso de desbravamento, 
ou se quisermos, uma passagem por territórios ainda desconhecidos ou de difícil 
configuração na área da DL. E isto a dois níveis, nos dois momentos principais do capítulo 
que agora se encerra. 
Por um lado, a secção 2.1, 2.2 e 2.3, em que nos cruzámos com diferentes estudos que se 
debruçavam acerca da relação entre os aprendentes e as línguas, colocaram-nos, 
frequentemente, diante de terrenos epistemológicos e conceptuais ainda com pouca 
estabilidade, facto que ficou claro na nossa abordagem dos conceitos norteadores 
daqueles estudos. Todavia, tratou-se afinal de um percurso norteador já que, como vimos, 
nos guiou na descoberta de elementos de confluência desses conceitos: a sua 
conceptualização em torno de três dimensões (de tipo afectivo, cognitivo e 
comportamental), a forma como se podem conjugar para explicitar a relação entre os 
alunos e o mundo das línguas e ainda a sua rentabilidade na clarificação da relação entre 
o “eu-afectivo” dos aprendentes e a dimensão cognitiva das aprendizagens linguísticas.  
Por outro lado, a partir de 2.4, momento em que nos envolvemos na conceptualização de 
cultura linguística, confrontámo-nos com uma noção ainda pouco explorada em DL, 
utilizando, como referente incontornável, a noção de cultura científica, nomeadamente em 
termos de conceptualização das suas dimensões, para suprir aquela necessidade. A partir 
do momento em que tomámos como referência a distinção das diferentes componentes da 
cultura científica e as suas designações, procurámos, num esforço de as aproximar ao 
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terreno da DL e de as encorpar com o tecido das suas preocupações e referentes teóricos e 
conceptuais, estudos que procurassem dar conta da multidimensionalidade da relação 
entre alunos e objectos linguísticos. Para tal, como verificámos, foi bastante relevante a 
(re)visitação de quadros teóricos e de modelos de análise desenvolvidos acerca da 
competência plurilingue e da competência intercultural. 
Acreditando que a cultura linguística se aprende e modifica, a escola terá um papel 
essencial nesse processo, enquanto espaço facilitador de aprendizagens e de 
desenvolvimento da cultura linguística dos alunos. Como síntese desse espaço, podemos 
postular diferentes funções da escola, ao nível da actuação nas três dimensões que 
explicitámos: 
• Dimensão cognitiva – de acordo com uma abordagem transdisciplinar do currículo e 
entendendo a cultura linguística de uma forma holística e integrada, entende-se 
que todas as disciplinas escolares poderão contribuir para o alargamento dos 
conhecimentos dos sujeitos acerca das línguas, explicitando dimensões 
transdisciplinares do ensino (educação para os valores, para a paz, para a 
convivência e partilha de territórios discursivos, …), e, mais especificamente, 
conscientalizando os aprendentes para os múltiplos modos de funcionamento, 
papel e funções das línguas no mundo. 
• Dimensão representacional/imagética – a escola pode ter um papel importante na 
desconstrução de atitudes, estereótipos e preconceitos, tornando os alunos e 
professores mais conscientes da sua existência, de forma a sobre eles reflectir e 
repensar modos de actuação, reforçando o papel fundamental da cultura 
linguística e, assim, da escola, na preparação e participação dos sujeitos para a 
vivência em sociedades democráticas; 
• Dimensão das práticas – a escola é um cenário em que se podem multiplicar os 
contactos com a diversidade linguístico-cultural, nomeadamente através do 
desenvolvimento de actividades com recurso a diferentes línguas, dentro e fora de 
sala de aula. Para além disso, como tínhamos visto no capítulo anterior, a escola, 
micro-cosmos social, é um espaço de contactos interculturais, constituindo-se, 
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nessa medida, como agente de educação para a alteridade e, assim, para moldar 
práticas e desejos de práticas. 
Pensamos, no quadro destas sugestões, que o ensino-aprendizagem de línguas não será, 
por si só, uma via para a criação de atitudes de abertura face ao Outro ou práticas 
favorecedoras do contacto intercultural. Trata-se, de facto, de um processo bem mais 
complexo, como afirmam Byram & Morgan: 
“The assumption that language learning leads to positive attitudes towards other 
people and cultures cannot be held without further reflection. (…). There are complex 
relationships between cognitive and affective components and attitudes toward other 
peoples, between information and the ways in which it is presented, between general 
psychological development and specific development of perceptions of foreign and 
native cultures and countries” (1994: 54). 
É com a compreensão da complexidade que enforma a construção de relações e, assim, 
também da relação dos sujeitos com as línguas, que partimos para o nosso trabalho 
empírico, tendo em mente o conjunto de pressupostos conceptuais que levantamos neste 
capítulo, e na perspectiva interventiva que os estudos em DL assumem. Caracterizando-se 
como uma forma possível de abordar, na escola, a cultura linguística, nas suas múltiplas 
dimensões, o nosso estudo desenvolve-se em duas fases. Na primeira, de que daremos 
conta no próximo capítulo, realizámos um diagnóstico da situação existente a nível 
regional, com vista à caracterização da cultura linguística de uma amostra da população 
estudantil em final de escolaridade obrigatória, recorrendo a procedimentos da 
abordagem metodológica mais objectivante. As reflexões sobre os resultados obtidos 
permitiram-nos, numa segunda fase e como daremos conta no capítulo 4, organizar um 
trabalho de intervenção didáctica junto de uma turma, durante um ano lectivo, 
conciliando metodologias da abordagem mais e menos objectivante e, por isso, conferindo 
a este trabalho uma natureza mais interventiva.  
Acreditamos que a análise dos dados nos permitirá repensar a conceptualização que 
fazemos de cultura linguística, dada a articulação, no âmbito da DL, entre a construção de 








Capítulo 3  
Descrição da cultura linguística de uma população escolar: 





























O trabalho que desenvolvemos organiza-se em duas grandes fases, de acordo com dois 
objectivos principais: conhecer a cultura linguística de uma amostra de população escolar 
portuguesa – alunos do 9º ano do distrito de Aveiro –; e conceber, experimentar e avaliar 
um plano de intervenção didáctica, visando o desenvolvimento da cultura linguística 
deste grupo de alunos.  
Daremos conta neste capítulo do modo como, na primeira fase, recolhemos os dados que 
suportam a análise efectuada, bem como dos resultados obtidos e das conclusões a que 
chegámos. No quarto capítulo centraremos a nossa atenção na segunda fase. 
 
3.1. O instrumento de recolha de dados: 
 inquérito por questionário 
A necessidade de realizar trabalhos de “sondagem” no campo da educação em línguas, de 
forma a melhor se conhecer a relação que os sujeitos estabelecem com elas e com os povos 
que lhes associam, é cada vez mais urgente. A pertinência deste tipo de estudos relaciona-
-se com a melhor compreensão do sujeito enquanto locutor e, concomitantemente, do 
sujeito enquanto aprendente de línguas, mas também como cidadão em construção num 
contexto caracterizado pela diversidade linguística e cultural. Como exemplo destes 
estudos relembramos o Estudo Eurobarómetro, referido no capítulo 1, realizado em 2000, 
e o mais recente, em 2005.  
O trabalho que aqui apresentamos pretendeu, de uma forma mais reduzida, até porque de 
carácter regional e local,  realizar uma “sondagem” acerca da forma como os alunos viam 
e se relacionavam com diferentes línguas e povos, assim como se posicionavam perante a 
sua aprendizagem e o currículo escolar no campo da educação em línguas.  
Esta fase do trabalho teve, pois, como grande finalidade, conhecer a cultura linguística de 
uma população escolar portuguesa – alunos do 9º ano de escolaridade do distrito de 
Aveiro – face às línguas e ao seu ensino-aprendizagem. Optámos por inquirir os alunos 
do 9º ano por se tratar do ano de terminus da escolaridade obrigatória no sistema 
educativo português. Pretendíamos, pois, conhecer o que os alunos nesta fase importante 





pensavam acerca das línguas, conhecer o seu perfil linguístico, os seus projectos 
linguísticos e as suas representações acerca das línguas e sua aprendizagem e de povos de 
diferentes nacionalidades. 
Com vista à consecução destes objectivos, utilizámos como instrumento de recolha de 
dados o inquérito por questionário, por este poder ser administrado a uma amostra lata 
do universo e garantir o anonimato, condição importante para que os sujeitos sejam 
sinceros nas suas respostas.  
 
3.1.1 Objectivos do inquérito por questionário 
Na tabela 16 apresentamos os objectivos do inquérito por questionário, bem como os itens 
a que estão associados.  
Tabela 16: Objectivos do inquérito por questionário 
Objectivos Questões 
0. Caracterizar o público quanto a dados gerais: escola; género; idade; 
background socio-económico 
1, 2, 3, 6, 7, 8 e 9 
I Caracterizar os alunos linguisticamente  
1.1.Definir o perfil linguístico, no que respeita a: 
1.1.1 Língua (s) Materna (s) e língua(s) segunda (s)  
 
10 
1.1.2 Experiências escolares com as línguas  - no ensino formal 
                                                                              - noutros contextos 
11 
12 
1.1.3 Experiências extra-escolares com as línguas 19 
1.1.4 Proficiência nas línguas estrangeiras estudadas  11.1 e 12.1 
1.2  Identificar os projectos linguísticos, no que respeita a: 
1.2.1 línguas que gostariam de aprender  
 
15 
1.2.2     línguas em que pensam matricular-se no 10º ano de escolaridade 16 
1.2.3     línguas que deixariam de estudar se o pudessem fazer  18 e 18.1 
II. Identificar atitudes e representações face às línguas e culturas  
2.1 Conhecer as representações dos alunos face à oferta curricular em matéria 
de línguas 
20 e 20.1 
2.2 Verificar a importância atribuída à aprendizagem de Línguas Estrangeiras  21, 21.1, 21.1.1, 
21.1.2, 21.2 
2.3 Verificar o prestígio atribuído a diferentes línguas e respectivas razões  22 e 22.1 
2.4 Identificar as línguas consideradas mais próximas/mais distantes da Língua 
Portuguesa  
23 
2.5 Identificar as línguas consideradas mais fáceis/ mais difíceis de aprender  24 
2.6 Identificar representações face a diferentes línguas 25, 25.1 e 26 






Note-se que os objectivos acima apontados pretendem cobrir as dimensões da cultura 
linguística definidas anteriormente, no capítulo 2, e que, como então explicitámos, nos 
nortearam na concepção das duas fases do estudo empírico. Em particular, e a título de 
exemplo, pretendíamos recolher dados relativos à dimensão imagética/representacional 
face às línguas e povos, nomeadamente através de questões como aquelas acerca das 
línguas mais fáceis (24) ou do diferencial semântico relativo às línguas (26) ou aos povos 
(27). No que respeita a dimensão das práticas, era nossa intenção identificar práticas 
linguístico-comunicativas dos sujeitos no que se refere ao seu contacto com línguas (em 
contexto formal e informal, por exemplo na questão 19) e aos seus projectos linguísticos 
(15 e 16).  
Tendo em vista este conjunto de objectivos, numa primeira fase da investigação, o 
instrumento foi discutido por especialistas da área de Didáctica de Línguas, no âmbito de 
uma das reuniões do LALE, e por um grupo de professores de línguas do 3º Ciclo e 
Secundário, no sentido de apreciar a sua aplicabilidade e adequação das questões ao 
público visado. Depois de melhorado, de acordo com as propostas apresentadas nestas 
sessões de discussão, o inquérito por questionário foi, de seguida, sujeito a um pré-teste 
em duas turmas do 9º ano de escolaridade de duas escolas diferentes (Escola Secundária 
com 3º ciclo Dr. João Carlos Celestino Gomes, em Ílhavo, e Escola Secundária com 3º ciclo 
Adolfo Portela, em Águeda), num total de 47 alunos. O pré-teste na Escola de Ílhavo 
realizou-se numa aula de 50 minutos de Língua Portuguesa no dia 24 de Março do ano de 
2000 e o pré-teste na Escola de Águeda realizou-se no dia 29 do mesmo mês e ano.  
Com esse pré-teste verificámos se alunos (do mesmo ano de escolaridade que os sujeitos 
que iriam posteriormente ser inquiridos) demonstravam problemas na resposta a algumas 
questões devido à formulação das mesmas ou à organização do questionário em si. Foi-    
-lhes, neste sentido, solicitado que anotassem as dúvidas por escrito, sendo que a 
investigadora esteve presente nestas aulas e gravou em áudio as questões dos alunos, 
quando estes solicitavam oralmente algum esclarecimento. 
Depois de analisados os resultados desta fase de pré-testagem, o questionário conheceu a 





3.1.2 O instrumento: processo de construção e estrutura 
O inquérito por questionário (anexo 1, doc. 1), constituído por 27 questões, divide-se em 
quatro partes: caracterização geral, perfil linguístico, projectos linguísticos, representações 
face às línguas e povos (ver tabela 16).  
Foram utilizados diferentes tipos de perguntas, de acordo com os objectivos que 
pretendíamos e com o público a que se destinava: questões abertas (em número reduzido 
devido ao grande número de inquiridos), questões fechadas, questões de escolha múltipla 
(de leque e de estimação) e diferenciais semânticos.  
Quanto às perguntas de escolha múltipla, que configuram uma modalidade fechada, já 
que dão ao inquirido a escolha de uma ou várias respostas de um conjunto apresentado, 
estas dividem-se em duas grandes modalidades: perguntas em leque e de estimação. 
Quanto às de leque, podem ser de leque aberto ou fechado (Pardal & Correia, 1995: 55), 
sendo que, nas de leque aberto, o inquirido pode optar por um das alternativas que lhe são 
propostas, mas pode também acrescentar ele próprio um outra alternativa. A questão 13 é 
um exemplo deste tipo de pergunta. 
Nas perguntas de escolha múltipla de estimação ou avaliação (Pardal & Correia, 1995: 57), 
oferece-se ao inquirido um conjunto de respostas, mas este tem como única opção 
escolher uma das alternativas propostas. Aparece, no entanto, um novo dado: o aspecto 
quantitativo. Um exemplo de uma pergunta de estimação presente no questionário é a 
22.1, que apresenta uma escala de resposta de 1 a 6. 
Utilizámos ainda diferenciais semânticos nas questões 26 e 27. Trata-se de uma técnica 
baseada na utilização de pares opostos numa escala bipolar de sete pontos. Sabendo-se 
que o inquirido tem tendência para indicar a sua opinião no mesmo lado, deve dificultar-  
-se esta actuação, o que fizemos pela inversão de alguns dos pares. Os binómios incluídos 
baseiam-se em eixos organizadores das representações face às línguas e povos, 
apresentados em investigações anteriores em DL (como por exemplo, Andrade & Araújo e 






3.2 O universo e a amostra 
O universo do estudo era constituído por todos os alunos que frequentaram o 9º ano de 
escolaridade, no ano lectivo 1999/2000, em todas as escolas do distrito de Aveiro, que 
abrange dois CAE (Centros de Área Educativa), o de Aveiro e o de Entre Douro e Vouga, 
num total de 7712 indivíduos e 77 escolas. Nas tabelas 17 e 18 podemos observar a 
listagem de concelhos e escolas de cada CAE e o número de alunos correspondente. 
Tabela 17: Escolas pertencentes ao CAE de Aveiro 
Concelhos e escolas  Nº de alunos 
ÁGUEDA   
1-EB 2,3 Fernando Caldeira 114 
2-EB 2,3 Valongo do Vouga 85 
3-EB 2,3 Aguada de Cima 92 
4-EB 2,3 de Fermentelos 51 
5-ES/3 Adolfo Portela 154 
 496 
ALBERGARIA-A-VELHA   
1-ES/3 Albergaria-a-Velha 220 
2-EB 2,3 Branca 82 
 302 
ANADIA   
1-EB 2,3 de Anadia 107 
2-EB 2,3 Vilarinho do Bairro 58 
3- ES/3 de Anadia 65 
 230 
AVEIRO   
1-EB 2,3 Aires Barbosa – Esgueira 124 
2-EB 2,3  João Afonso de Aveiro 99 
3-ES/3 José Estêvão 68 
4-ES/3 Aveiro 39 
5-EB2,3 Castro Matoso – Oliveirinha 129 
6-EB 2,3 Cacia 92 
7-EB2,3 S. Bernardo 106 
8-ES/3 Dr. Jaime Magalhães Lima 74 
9-EB2,3 Aradas 86 
 817 
ESTARREJA   
1-EB2,3 Pd Donaciano de Abreu Freire 67 
2-EB2,3/S Prof. Dr. Egas Moniz 98 
3-ES/3 Estarreja 124 
4-EBI/JI Pardilhó 52 
 341 
ÍLHAVO   





2-EB 2,3 Gafanha da Nazaré 92 
3-ES/3 Dr. João Carlos Celestino Gomes 178 
4-EB 2/3 Gafanha da Encarnação 94 
 451 
MEALHADA   
1-EB2,3 Mealhada 82 
2-ES/3 Mealhada 78 
3-EB2,3 Pampilhosa do Botão 75 
 235 
MURTOSA   
1-EB2,3 Padre António M. Fonseca 119 
 119 
OLIVEIRA DO BAIRRO   
1-EB2,3 Dr. Acácio de Azevedo 84 
2-EB2,3 de Oiã 38 
 122 
OVAR   
1-EB 2,3 António Dias Simões  79 
2-EB2,3 Florbela Espanca – Esmoriz 85 
3-ES/3 Júlio Dinis 81 
4-ES/3 Dr. José Macedo Fragateiro 106 
5-EB 2,3 Maceda 57 
6-EB2,3 Válega 89 
7-ES/3 Esmoriz 51 
 548 
SEVER DO VOUGA   
1-EB2,3 Sever do Vouga 81 
2-ES/3 Sever do Vouga 108 
 189 
VAGOS   
1-EB 2,3 Dr. João Rocha /Pai 56 
2-ES/3 Vagos 76 
 132 
TOTAL 3982 
Tabela 18:  Escolas pertencentes ao CAE de Entre Douro e Vouga 
Concelhos e escolas Nº de alunos 
AROUCA  
1-EB 2,3 de Arouca 110 
2-ES de Arouca 205 
 315 
CASTELO de PAIVA  
1-EB2,3 de Castelo de Paiva 71 
2-ES de Castelo de Paiva 149 
 220 
ESPINHO  
1-EB 2,3 Sá Couto 67 





3-EB2,3 Domingos Capela 93 
4-ES Dr. Manuel Gomes de Almeida 128 
 443 
SANTA MARIA da FEIRA  
1-EB 2,3 Fernando Pessoa 134 
2-EB2,3 D. Moisés Alves de Pinho- Fiães 116 
3-EB 2,3 Lourosa 61 
4-EB 2,3 Paços de Brandão 83 
5-ES Santa Maria da Feira 145 
6-EB 2,3 de Arrifana 88 
7-EB 2,3 Corga – Lobão 128 
8-EB 2,3 Prof. Dr. Carlos A.F. Almeida 132 
9-EB2,3  Argoncilhe 78 
10-EB 2,3 Milheirós de Poiares 92 
11-EB 2,3 de Canedo 93 
 1.150 
OLIVEIRA de AZEMÉIS  
1-EB 2,3 Bento Carqueja 81 
2-1EB 2,3 Dr. Ferreira da Silva – Cucujães 172 
3-ES Ferreira de Castro 166 
4-EB 2,3 de Fajões 161 
5-ES Soares Basto 144 
6-EB1,2,3 Loureiro 39 
7-EB1,2,3 Dr. José Pereira Tavares 73 
 836 
S. JOÃO da MADEIRA  
1-EB 2,3 S. João da Madeira 75 
2-ES João Silva Correia 116 
3-ES Dr. Serafim Leite 77 
4-ES S. João da Madeira nº 3 138 
 406 
VALE DE CAMBRA  
1-EB 2,3 de Vale de Cambra 70 
2-ES Vale de Cambra 131 




Com um universo tão vasto, era necessário definir uma amostra que, para ser de 
qualidade, deveria reter as características do universo e a sua distribuição (Pardal & 
Correia, 1995: 32), garantindo por isso um bom grau de representatividade e 
proporcionalidade. Pretendeu-se fazer com que a amostra fosse a representação mais fiel 
do universo, tentando seguir os princípios da representatividade e proporcionalidade. A 





representacional, de acordo com a heterogeneidade do universo em causa, já que “O 
tamanho de uma amostra depende grandemente da homogeneidade-heterogeneidade do universo, de 
acordo com as variáveis em estudo” (Pardal & Correia, 1995: 44), num total de 1928 
indivíduos e de 24 escolas, que representam 31 % das instituições na sua totalidade.  
Numa primeira fase, optou-se pela utilização de uma amostra probabilística estratificada 
de tipo proporcional. Uma amostra probabilística permite que cada um dos elementos do 
universo tenha uma probabilidade igual de integrar a amostra. A amostra estratificada de 
tipo proporcional apresenta a população dividida em estratos, segundo as características 
gerais do universo, sendo feita a repartição do universo em segmentos, os estratos, neste 
caso os concelhos, obtidos de acordo com a sua representatividade e proporcionalidade 
dentro do universo, o distrito de Aveiro. Este tipo de amostra “manifesta-se de particular 
interesse, já que comporta uma distribuição de características similares à do universo (…) e, sendo 
bem estruturada, pode conduzir a um grau de segurança nas conclusões” (Pardal & Correia, 
1995: 39).  
Repartiu-se o universo em diferentes segmentos, neste caso, todos os concelhos 
pertencentes ao distrito de Aveiro (num total de 19) e identificou-se qual o peso de cada 
um (no que diz respeito ao número de alunos do 9º ano de escolaridade) no total do 
universo. Desta forma, pretendeu-se fazer com que a amostra referente a cada concelho 
(estrato) representasse o peso proporcional do mesmo no universo (distrito). A 
amostragem estratificada apresenta uma divisão da população em estratos, segundo as 
características do universo, ou seja, pressupõe que se faça a repartição do universo em 
segmentos homogéneos, os estratos, e que depois se proceda, no interior de cada um 
deles, à selecção de indivíduos ao acaso, recorrendo-se a determinados critérios. No caso 
da selecção de amostra que efectuámos, os estratos eram os concelhos de todo o distrito, 
que constituem por si só uma forma de categorização. 
 O facto de utilizarmos a técnica da proporcionalidade pressupõe construção de estratos: 
“selecciona-se ao acaso, em cada um, o número de casos em consonância com a sua 
participação (a participação de cada estrato) no universo” (Pardal & Correia, 1995: 39). 
Note-se que, tal como dizem os autores, “a amostragem probabilística estratificada 





De seguida, passou-se a utilizar uma amostra não-probabilística intencional, para se 
conseguir seleccionar a(s) escola(s) por concelho, de acordo com a amostra que se 
pretendia em cada um.  Este é o tipo de amostra “cujos fundamentos de selecção não 
dependem de construções estatísticas, embora a elas alguma modalidades possam recorrer, mas sim, 
e essencialmente, do juízo do investigador” (Pardal & Correia, 1995: 40). Para tal, adoptou-se o 
seguinte critério: seleccionou-se a escola que dentro de cada concelho cobrisse mais de 
perto a amostra seleccionada, de forma a que nem sempre fossem escolhidas as escolas 
maiores nem as mais pequenas de cada concelho. Se uma única escola por concelho não 
fosse capaz de abranger a amostra, seleccionava-se uma outra escola que o fizesse.  
Depois de se terem seleccionado as escolas e de se terem encetado contactos com elas, 
chegou-se à conclusão de que, em dois dos casos, a diferença entre o número de alunos da 
escola e a amostra pretendida era inferior a 5, o que punha problemas em termos de 
retorno de todos os questionários pretendidos. Desta forma, optou-se por seguir o critério 
de se passar para a escola seguinte que cobrisse a amostra dentro do mesmo concelho, 
quando a diferença fosse inferior a 5 por escola. A tabela 19 ilustra a estrutura do universo 
e da amostra.  
Tabela 19: Estrutura do universo e da amostra 
                                    UNIVERSO AMOSTRA 
Concelho Nº de 
alunos 
(concelho) 






Águeda 496 6.4 5 123 ES/3 Adolfo Portela (154) 
Albergaria-a-Velha 302 3.9 2 75 EB 2,3 da Branca (82) 
Anadia 230 3 3 58 ES/3 de Anadia (65) 
Aveiro 817 10.6 9 204 EB2,3 Castro Matoso –
Oliveirinha (129) 
EB 2,3 de Cacia (92) 
Estarreja 341 4.4 4 85 EB 2,3 /S Prof. Dr. Egas 
Moniz (98) 
Ílhavo 451 5.8 4 112 ES/3 Dr. JC Celestino Gomes 
(178) 
Mealhada 235 3 3 58 EB2,3 de Pampilhosa do 
Botão (75) 
Murtosa 119 1.5 1 29 EB 2,3 Pd. António M. 
Fonseca (119) 
Oliveira do Bairro 122 1.6 2 31 EB 2,3 Dr Acácio Azevedo (84) 
Ovar 548 7.1 7 137 ES/3 Dr. José Macedo 
Fragateiro (106) 





Sever do Vouga  189 2.5 2 48 EB 2,3 de Sever do Vouga 
(81) 
Vagos 132 1.7 2 33 EB 2,3 Dr. João Rocha /pai 
(56) 
Arouca 315 4.1 2 79 EB 2,3 de Arouca (110) 
Castelo de Paiva 220 2.9 2 56 EB 2,3 de Castelo de Paiva 
(71) 
Espinho 443 5.7 4 110 ES Dr. Manuel Gomes de 
Almeida (128) 
Santa Maria da 
Feira 
1150 14.9 11 287 ES Santa Maria da Feira 
(145) 
EB 2,3 Fernando Pessoa (134) 
EB 2,3 de Argoncilhe (   ) 
Oliveira de 
Azeméis 
836 10.8 7 208 EB 2,3 Dr. Ferreira da Silva – 
Cucujães (172) 
EB 1,2,3 Dr. José Pereira 
Tavares (73) 
S.João da Madeira 406 5.3 4 102 ES João Silva Correia (116) 
Vale de Cambra 360 4.7 3 91 ES Vale de Cambra (131) 
TOTAL 7712 100% 77 1926 24 escolas 
 
3.3 O processo de aplicação do inquérito por questionário  
Tentámos ultrapassar uma das desvantagens da utilização deste instrumento – a 
incompreensão de algumas questões e a resposta em grupo – entregando o questionário 
aos professores das turmas onde ia ser administrado, de forma a ser respondido no tempo 
de uma hora lectiva, o que fazia com que os professores pudessem controlar os dois 
aspectos referidos anteriormente.  
Para evitar um elevado número de não-respostas ao inquérito por questionário, bem 
como atrasos na sua devolução, e ao mesmo tempo sensibilizar os corpos dirigentes e 
professores das escolas para a temática tratada, decidimos adoptar como estratégia de 
distribuição não o envio do mesmo por correio, mas antes a sua entrega em mãos a cada 
escola. Assim, a investigadora deslocou-se a cada uma das escolas, onde entrou em 
contacto com os órgãos de gestão das mesmas, algumas vezes contando com a ajuda de 
algum dos professores dessa mesma escola.  
Os questionários foram entregues aos órgãos de gestão da escola que trataram de os 
distribuir, sendo deixado um envelope para cada uma das turmas, onde estava presente 
uma folha para o professor que ia aplicar o questionário, na maior parte das vezes, o 
director de turma, com as indicações de distribuição e preenchimento. Foi também a 





inquéritos por questionário já preenchidos. Acreditamos que o facto de termos contactado 
com as escolas desta forma foi uma importante razão para o número de não-respostas ter 
sido tão reduzido, já que de um total de 1926 inquéritos por questionário distribuídos, 
obtivemos 1839 respostas.  
De seguida, apresentaremos os resultados que obtivemos a partir da análise das respostas 
ao inquérito por questionário.  
 
3.4 Análise e discussão dos resultados 
 
A análise efectuada aos dados resultantes das respostas ao inquérito por questionário foi 
maioritariamente quantitativa, com a utilização do programa Statistica, por meio de 
análises de estatística descritiva e de cruzamento de variáveis, apesar de também se ter 
feito uma análise de conteúdo com vista à categorização das respostas dos alunos nas 
questões abertas. 
 
Dividiremos a análise dos resultados nas quatro partes que compõem o inquérito por 
questionário (ver tabela 16): Caracterização do público; Perfil Linguístico; Projectos 
Linguísticos; Representações face às línguas e aos povos.  
 
3.4.1 Caracterização do público  
No que respeita a caracterização dos sujeitos, 54% dos inquiridos eram do sexo feminino e 
45.51% do sexo masculino, tal como a tabela abaixo apresentada demonstra. 
Tabela 20: Género dos alunos 
 
Nº de respostas Percentagem 
Feminino 994 54.05% 
Masculino 837 45.51% 
Não responde 8 0.43% 
 
Como era importante identificar o background sócio-cultural destes alunos, duas das 





tabela onde apareciam listadas as respostas possíveis para os alunos seleccionarem as 
alíneas correctas (questões 6 e 7).  
Quanto às habilitações literárias dos pais, salienta-se que a grande maioria possui o 1º 
Ciclo do Ensino Básico (4ª classe), seguidos dos que possuem 2º Ciclo do Ensino Básico – 
6º ano, o 3º Ciclo do Ensino Básico e o Ensino Secundário - 12º ano, enquanto que o menor 
número de respostas se refere-se a “não sabe ler nem escrever” e ao Ensino Superior 
Politécnico. 
Tabela 21: Habilitações literárias dos pais 










1. Não sabe ler nem escrever 9 0.48% 8 0.43% 






3. 1º Ciclo do Ensino Básico (4ª classe) 751 40.83% 692 37.62% 
4. 2º Ciclo do Ensino Básico - 6º ano (antigo 2º ano, 











6. Ensino Secundário – 12º ano (antigo 7º ano) 200 10.87% 180 9.78% 
7. Ensino Superior Politécnico (bacharelato) 48 2.61% 58 3.15% 
8. Ensino Superior Universitário (licenciatura, 





9. Não sabe  78 4.24% 65 3.53% 
Não responde 88 4.78% 76 4.13% 
 
Quer em relação ao pai, quer em relação à mãe notamos o baixo nível de escolaridade dos 
progenitores. O facto de as habilitações literárias dos pais ser tão baixa influencia, com 
toda a certeza, as vivências dos alunos, segundo, por exemplo, a teoria dos modelos de 
reprodução cultural e do discurso pedagógico de Bernstein (1975, 1990; Domingos et al., 
1986), que encaram os resultados escolares dos alunos em interacção, nomeadamente, com 
a socialização familiar. Segundo este autor, o acesso dos alunos a múltiplos recursos 
humanos e materiais e as condições que lhes são oferecidas para realização das tarefas 
escolares têm influência no sucesso e na imagem que geram do mundo e, por conseguinte, 





Como queríamos também conhecer as vivências anteriores dos alunos no que se refere a 
estadias no estrangeiro, uma das questões era relativa a esta temática. De acordo com as 
respostas, uma grande percentagem de alunos (85.42%) nunca viveu num país 
estrangeiro, ao contrário de 12.5% dos inquiridos, que já residiram fora de Portugal.  
Analisando agora as respostas dos alunos que já residiram em países estrangeiros, 
podemos constatar que essas vivências se repartem por diferentes países, alguns deles 
destinos típicos de emigração dos portugueses, como a França e a Venezuela (ver tabela 
22). 
Tabela 22:  Outro país onde tenham residido 
País 
Nº de respostas 
Percentagem 
França 59 25.65% 
Venezuela 53 23.04% 
USA 14 6.08% 
Brasil 11 4.78% 
Alemanha 7 3.04% 
Canadá 7 3.04% 
Angola 2 0.86% 
Outros 68 29.56% 
Não responde 9 3.91% 
Total 230 100% 
 
Quanto ao tempo da estadia nos países referidos, o maior número de alunos residiu no 
estrangeiro de 3 a 6 anos , seguido do período de 1 a 3 anos e, em ex-aequo, de 6 a 10 anos, 
pelo que  podemos concluir que a maioria destes inquiridos esteve no estrangeiro de 1 a 
10 anos (tabela 23). 
Tabela 23: Tempo de residência noutro país 
Tempo 
Nº de respostas 
3 a 6 meses 28 
7 meses a 1 ano 11 
de 1 a 3 anos 41 
de 3 a 6 anos 45 
de 6 a 10anos 41 
mais de 10 anos 31 
Não responde 33 






Quando questionados se falam a língua do país estrangeiro onde residiram, 111 alunos 
(48.2%) referem que sim, 74 (32.1%) que falam alguma coisa e 34 (14.78%) que não (tabela 
24). 





Sim 111 48.26% 
Não 34 14.78% 
Alguma coisa 74 32.1 % 
Não responde 11 4.92% 
Total 230 100% 
 
Em relação ao facto de algum ou de ambos os progenitores serem de outras 
nacionalidades, a grande maioria dos alunos (89%) não tem nenhum dos progenitores de 
origem estrangeira. Apenas 116 alunos (o que corresponde a 6.3%) tem pais (pai e/ou 
mãe) de uma diferente nacionalidade, sendo que a maior parte refere-se à mãe (49.13% do 
universo dos quem têm progenitor/es estrangeiros), apenas 38 alunos têm pai estrangeiro 
(32.7%) e 8 alunos (6.89%) têm ambos os progenitores de outra nacionalidade que não a 
portuguesa (ver tabela 25). 
Tabela 25: Têm pai e/ou mãe estrangeiro/a 
 Nº de respostas Percentagem 
Pai 38 32.7% 
Mãe 57 49.13% 
Pai e Mãe 8 6.89% 
Não responde 13 11.2% 
Total 116 100% 
 
Em relação aos progenitores cuja nacionalidade não é a portuguesa, a maior parte é de 
nacionalidade angolana (23.2%, N= 27), seguidos dos de nacionalidade brasileira (17.2%, 
N= 20). A nacionalidade menos referida é a alemã (apenas um indivíduo), seguida da 
canadiana e cabo-verdiana ex-aequo (3 indivíduos).  
Constatamos ainda que grande parte destes alunos fala a língua do pai /da mãe (43.96%), 





Tabela 26: Falam ou não a língua do pai/mãe (estrangeiro/a) 
 Nº de respostas Percentagem 
Sim 51 43.96% 
Não 36 31.03% 
Alguma coisa 17 14.65% 
Não responde 12 10.34% 
Total 116 100% 
 
Em jeito de síntese, podemos destacar na caracterização geral da amostra alargada de 
alunos, o facto de na sua maioria não terem experienciado vivências no estrangeiro e de 
terem progenitores de nacionalidade portuguesa, sendo que as habilitações literárias dos 
mesmos são limitadas e cingidas, sobretudo, ao Ensino Básico. 
 
3.4.2 Perfil linguístico dos alunos 
No que se refere à caracterização do perfil linguístico dos alunos, as questões presentes no 
inquérito por questionário remetiam quer para a indicação da sua LM, quer para aspectos 
formais e escolares da sua biografia linguística (as LE’s 1 e 2 e as razões da sua escolha), 
quer ainda para aspectos informais de contacto com línguas fora do contexto escolar, com 
referências às línguas contactadas e ao tipo de contactos efectuados.  
Em relação à Língua Materna (LM) dos alunos, constatamos que a grande maioria 
(95.21%) tem o Português como LM (ver tabela 27). De seguida, e sem referir um número 
de 25 alunos que não responderam a esta questão, temos ex-aequo um conjunto de 22 
alunos que declaram o espanhol e o francês como LM, o que corresponde a uma 
percentagem de 1.19% para cada uma das línguas. 
Tabela 27: LM dos alunos 
 
 
Línguas Nº de respostas % 
L Portuguesa 1751 95.21% 
Não responde 25 1.35% 
Espanhol 22 1.19% 
Francês 22 1.19% 
Inglês 14 0.76% 





Não há, pois, dúvida que a maior parte dos alunos refere o português como a sua Língua 
Materna, apesar de alguns deles já terem residido no estrangeiro (N= 230), de terem pais 
de nacionalidade estrangeira (N= 116) e de declararem falar as línguas deles. 
Em relação às Línguas Estrangeiras estudadas pelos alunos em contexto escolar, a grande 
maioria (86.94%) estudou inglês como Língua Estrangeira 1 (LE1), enquanto que apenas 
211 alunos estudaram francês e só um aluno refere outra LE1. O francês é a principal 
Língua Estrangeira 2 (LE2) estudada (70.09%), enquanto que apenas 198 alunos estuda 
inglês como LE2 e só dois alunos referem outra LE1 (ver tabela 28). Cerca de 350 alunos 
não respondem a esta questão, por terem optado por Educação Tecnológica e não por 
uma LE2 (de acordo com o Decreto-Lei nº 286/89, de 29 de Agosto), medida 
posteriormente alterada, tal como referimos no capítulo 1.  
Tabela 28: LE1 e LE2 dos alunos 




Percentagem Nº de 
respostas 
Percentagem 
Inglês 1599 86.94% 198 10.76% 
Francês 211 11.47% 1289 70.09% 
Outras línguas 1 0.05% 2 0.10% 
Não responde 28 1.52% 350 19.03% 
 
De seguida, analisaremos as classificações obtidas pelos alunos nesta disciplina. Quanto à 
disciplina LE1, no ano lectivo anterior, a maior parte dos alunos obteve a classificação de 
3, seguidos dos que obtiveram a classificação de 4, e dos que se enquadraram no nível 2. 
O nível 5 foi atingido por um conjunto de 240 alunos, enquanto que apenas 1 obteve a 
classificação de 1, tal como indica a tabela 29. 
Tabela 29: Níveis dos alunos na disciplina de LE1 no ano anterior 
 Nº de respostas Percentagem 
Nível 1 1 0.054% 
Nível 2 321 17.45% 
Nível 3 853 46.38% 
Nível 4 384 20.88% 
Nível 5 240 13.05% 






Interessava também identificar quais as razões que tinham levado os alunos a escolher 
determinada língua em detrimento de outra, pelo que criámos um conjunto de hipóteses 
de forma a fechar a questão, já que se inquiria um número alargado de sujeitos. Este 
conjunto de hipóteses foi estabelecido a partir da análise das respostas dos alunos ao pré-  
-teste, onde estas questões se apresentavam abertas. Os alunos podiam seleccionar um 
máximo de 3 razões e podiam ainda indicar uma outra que não estivesse englobada no 
conjunto oferecido. 
Na tabela 30, que sintetiza os resultados (ao mesmo tempo que hierarquiza as respostas, 
com as indicações entre parênteses), é possível observar que, em relação à escolha da LE 1, 
os aluno apontaram, como razões principais, em primeiro lugar, o ser uma língua 
universal (N= 845), logo seguida de “ajuda para um futuro emprego” (N= 624), de “queria 
compreender mensagens escritas e orais nessa língua (filmes, músicas, livros, revistas,...)” 
(N=508) e de “já ter alguns conhecimentos nessa língua” (N= 370). De salientar que a 
hipótese com menor número de ocorrências foi o de ter pai ou mãe de nacionalidade 
estrangeira e falar a sua língua (N= 9), o que aliás vem reiterar a resposta dada pelos 
alunos à questão nº 9 do inquérito por questionário. 
Tabela 30: Razões de escolha da LE1 e LE2 
No 5º/7º ano escolhi essa língua porque...   LE1 % LE2 % 
1) ...  já tinha alguns conhecimentos nessa língua 
370 (4º) 8.83% 178 (13º) 
 
5.28% 
2) ... é uma língua universal 845 (1º) 20.17% 162 (14º) 4.80% 
3) ... queria compreender mensagens escritas e orais 
nessa língua (filmes, músicas, livros, revistas,...) 508 (3º) 12.12% 248 (3º) 
 
7.35% 
4) ... me ajuda para um futuro emprego 624 (2º) 14.89% 316 (1º) 9.37% 
5) ... é precisa para comunicar 359 (5º) 8.57% 259 (2º) 7.68% 
6) ... os meus amigos /familiares me aconselharam  215 (7º) 5.13% 205 (6º) 6.07% 
7) ... já vivi num país estrangeiro onde essa língua 
se falava 44 (15º) 1.05% 43 (18º) 
 
1.28% 
8) ... me ajuda a navegar na Internet 145 (9º) 3.46% 54 (17º) 1.60% 
9) ... achava essa língua fácil 218 (6º) 5.20% 204 (7º) 6.05% 
10) ... achava essa língua bonita 115 (12º) 2.74% 153 (15º) 4.54% 
11) ... o meu pai/a minha mãe sãoestrangeiros e 
falam essa língua 9 (21º) 0.21% 25 (19º) 
 
0.74% 
12) ... tenho família e/ou amigos no estrangeiro em 
países onde essa língua se fala 108 (13º) 2.58% 233 (4º) 
 
6.91% 
13) ... não tinha outra alternativa 129 (10º) 3.08% 193 (9º) 5.72% 
14) ... é uma língua parecida com a Língua 







15) ... queria continuar na mesma turma 127 (11º) 3.03% 189 (10º) 5.60% 
16) ... queria saber mais coisas sobre os 
povos/culturas que a falam 79 (14º) 1.89% 109 (16º) 
 
3.23% 
17) ...para não iniciar uma outra língua estrangeira 
só no 10º ano 39 (17º) 0.93% 180 (12º) 
 
5.34% 
18) ... gosto de línguas 150 (8º) 3.58% 214 (5º) 6.35% 
19) ... não tenho jeito para Educação Tecnológica 
35 (19º) 0.84% 184 (11º) 
 
5.46% 
20) Outra razão    28 (20º) 0.67% 24 (20º) 0.71% 
Total 4190 100% 3372 100% 
 
Em relação à escolha da LE2, os motivos parecem ser mais diversificados, sendo que os 
alunos apontaram, em primeiro lugar, a “ajuda para um futuro emprego”, logo seguida 
do facto de ser “precisa para comunicar” (N = 259), de “querer compreender mensagens 
escritas e orais nessa língua (filmes, músicas, livros, revistas),...” (N=248), das relações 
familiares “no estrangeiro em países onde essa língua se fala” (N= 233) e de “gosto de 
línguas (N=214). Tal como na LE1, a hipótese com menor número de ocorrências foi, de 
novo, a relacionada com uma diferente nacionalidade do pai e/ou da mãe. 
Note-se que, entre as razões mais defendidas pelos alunos, quer para a LE1 quer para a 
LE2, temos uma grande maioria que vai ao encontro dos objectivos práticos / pragmáticos 
da aprendizagem das línguas, como seja: “futuro emprego”; “comunicar”; “compreensão 
de mensagens orais e escritas”. 
De facto, várias são as possíveis motivações para o ensino-aprendizagem de línguas em 
contexto escolar, que vão desde a oferta proposta pela instituição escolar, a influência dos 
pais (“tradição familiar”), o “cálculo estratégico” ou a “inserção económica mais ou 
menos cumprida”, bem como a imagem dos países onde a língua se fala (Monnanteuil, 
1994). As razões de escolha de línguas relacionam-se, aliás, com factores de ordem 
psicológica e sociológica bastante complexos, como afirmam Cain e De Pietro: 
“Les choixs que les apprenants effectuent s’inscrivent en fait dans un ensemble de 
processus psychologiques et sociologiques extremement complexes qui mettent en 
oeuvre entre autres l’identité sociale de l’apprenant, les relations qu’il entretient avec 
sa propre langue, avec son propre pays, avec la langue qu’il étudie et les pays où cette 
langue est étudiée et parlée.” (Cain & De Pietro, 1997: 301). 
 Assim, se recordarmos a listagem das primeiras 5 razões apontadas pelos alunos para a 





mensagens escritas e orais”, “... já conhecia a língua” e “…precisa para comunicar”) e LE2 
(“... futuro emprego”, “... é precisa para comunicar”, “...compreensão de mensagens 
escritas e orais”, “...tenho familiares/amigos em países onde a língua se fala ” e “...gosto 
de línguas”), verificamos que se tratam sobretudo de razões de ordem utilitária. Saliente-   
-se, no entanto, as especificidades relacionadas com a LE1 e a LE2. Assim, podemos 
apontar, como exemplo, o facto de os alunos referirem as vivências familiares no caso da 
LE2 e não no da LE1, sobretudo devido a França ter sido e ainda ser um destino de 
emigração dos portugueses. É ainda de salientar o facto de surgirem razões de ordem 
afectiva apenas relativamente à escolha da LE2 (“...gosto de aprender línguas”). Estas 
conclusões aproximam-se das apontadas num estudo de Roualt (2001), em que, segundo 
os dados do questionário utilizado, as motivações para a aprendizagem da LE1 são 
sobretudo influenciadas pelos pais e relacionadas com a utilidade, enquanto aquelas que 
dizem respeito à escolha de LE3 já são muito mais variadas e distintas conforme a língua 
em causa. Explicitando, enquanto o árabe e o chinês se relacionam mais com a afirmação 
identitária, a curiosidade ou estratégia de diversificação, o italiano reporta-se a questões 
como a “beleza”, a musicalidade da língua ou a sua pretensa facilidade (Roualt, 2001: 70). 
Por sua vez, segundo os dados do estudo Eurobarómetro, as motivações para aprender 
uma segunda LE eram apresentadas sob a forma de um conjunto de hipóteses (para 
utilizar no trabalho, para utilizar no estrangeiro, para ter um melhor emprego, por 
satisfação pessoal e para compreender pessoas de outras culturas). A motivação menos 
referida, pelos Portugueses, é “para utilizar no trabalho” e a mais referida é a de 
“satisfação pessoal” (51%). Relativamente a variáveis que podem (ou não) influenciar a 
resposta, concluiu-se que a partir dos 40 anos a motivação “para utilizar no trabalho” é 
cada vez menor e que “para utilizar em viagens no estrangeiro” é uma motivação com um 
pouco menos de importância para as pessoas que pararam de estudar aos 15 anos. A 
“satisfação pessoal” é uma motivação mais importante para os cidadãos a partir dos 25 
anos e são os estudantes que dão uma taxa mais alta de resposta.  
Se compararmos, na forma possível, estes dados com os das respostas ao nosso 
questionário, encontramos como pontos convergentes o facto de se pretender aprender 





também por motivações pessoais afectivas (como o gosto por aprender línguas ou a 
satisfação pessoal).  
Em relação aos alunos que não frequentam uma disciplina de LE2 e, por isso, têm a 
disciplina de Educação Tecnológica, era-lhes pedido que explicassem a razão para não 
terem escolhido aquela disciplina no 7º ano de escolaridade. Mais uma vez, as categorias 
utilizadas foram as obtidas no pré-teste ao inquérito por questionário, num total de 11, 
dando-se a hipótese ao aluno de indicar ainda mais uma, sendo que, no total, poderia 
apenas escolher um máximo de 3 razões. 
A categoria que apresentou um maior número de ocorrências relaciona-se com a 
dificuldade associada à aprendizagem, em simultâneo, de duas Línguas Estrangeiras (N= 
169), logo seguida do facto de “ter mais jeito para a disciplina de Educação Tecnológica” 
(N= 165), de “Educação Tecnológica ser uma disciplina mais fácil” (N= 110) e da de não se 
considerarem muito bons alunos de línguas (N= 99) (ver tabela 31).  
Saliente-se que a categoria que obteve menor número de ocorrências foi a nº 6 (“... não 
preciso de uma segunda Língua Estrangeira para a profissão que quero exercer”), 
exceptuando a nº 12 (indicação de uma outra razão). 
Tabela 31: Razões de não terem escolhido uma LE no 7º ano de escolaridade 
Não escolhi uma 2ª Língua Estrangeira no 7º ano porque... Nº de 
respostas 
Percentagem 
1) ... é difícil aprender duas Línguas Estrangeiras ao mesmo tempo 169 20.12% 
2) ... não gosto de Línguas Estrangeiras 64 7.62% 
3) ... não gosto da Língua Estrangeira que a escola me oferecia 40 4.76% 
4) ... tenho mais jeito para a disciplina de Educação Tecnológica 165 19.64% 
5) ... é suficiente estudar uma Língua Estrangeira 37 4.40% 
6) ... não preciso de uma segunda Língua Estrangeira para a profissão que 
quero exercer 29 
 
3.45% 
7) ... não sou muito bom aluno de línguas  99 11.79% 
8) ... Educação Tecnológica é uma disciplina mais fácil 110 0.13% 
9) ... sabia que a partir do 10º ano poderia estudar outras línguas 42 5% 
10) ... queria ficar na mesma turma 30 3.57% 
11) ... não tencionava continuar a estudar depois do 9º ano 37 4.40% 
12) Outra:  18 2.14% 
Total 840 100% 
 
Conclui-se destas respostas que o principal motivo por que os alunos escolheram a 





tinha por contraposição ao grau de dificuldade da outra opção – LE2. Aliado a isto está 
ainda o facto de os alunos pensarem que são mais dotados para o trabalho a realizar em 
Educação Tecnológica. 
Em termos da biografia linguística dos alunos, interessava-nos ainda conhecer as línguas 
que referiam ter contactado e a forma como tinham estabelecido esse contacto, visto que 
até agora as respostas ao inquérito por questionário permitiam-nos apenas identificar o 
perfil linguístico em termos de LM e os contactos formais com línguas (nas aprendizagens 
escolares). 
Os dados que obtivemos possibilitam-nos dois tipos de análise (ver sistematização na 
tabela 32): uma relacionada com os tipos de contacto mais recorrentes e outra orientada 
para os contactos relativamente a cada uma das línguas especificadas. Começando pelos 
tipos de contacto estabelecidos, a somatória de todas as ocorrências registadas pelos 
sujeitos permite concluir que os cinco mais referidos foram: “Televisão e cinema” (N= 
3393), “Música” (N= 3183), “Familiares e amigos” (N= 2076), “Instruções /rótulos de 
produtos” (N=1937) e “Livros e revistas” (N= 1734). O tipo de contacto que apresenta um 
menor número de ocorrências é “Escolas de línguas” (N= 501).  
Em relação às línguas contactadas, o inglês ocupa um lugar de destaque, com um total de 
6466 ocorrências, o que já era esperado. A segunda língua mais referida é o francês (N= 
3928), seguida do espanhol (N= 2305), do italiano (N=1229) e do alemão (N= 1129). Note-se 
que a partir desta, há uma grande diferença em termos de totalidade de contactos. 
Passamos, assim, de um total de 1129 ocorrências para um total de 382 (línguas africanas), 
sendo que a partir desta posição, todas as línguas apresentam ocorrências de valor mais 
ou menos semelhante, rondando uma ou duas centenas. A língua que é menos referida é a 
língua árabe, com um total de 120 ocorrências. 
Os dados relativos a estas e às restantes línguas, assim como ao total de contactos por 





Tabela 32: Tipos de contacto por línguas3 
   Ing Fran Esp Ital Al L.Afr Ch Russ Gre Ára Out Total 
Pessoas com  
quem vivo 230 373 117 39 
 





Escolas de  
línguas 292 122 18 6 
 





Internet 796 156 138 50 39 12 22 12 7 7 45 1284 
Música 1288 582 405 356 195 139 43 34 27 50 64 3183 
Televisão e  
cinema 1304 658 330 414 
 





Livros/revistas 799 399 249 64 76 14 14 7 16 9 87 1734 
Viagens 379 390 419 90 90 22 7 9 13 12 55 1486 
Familiares/ 
amigos  586 807 253 84 
158 
57 13 8 14 9 
87 2076 
Instruções/rótulos de 
produtos 729 407 348 112 
 





Outras 63 34 28 14 16 1 7 3 7 3 10 186 
Total 6466 3928 2305 1229 1129 382 285 169 165 120 505 16683 
 
No gráfico 3 podemos visualizar estes totais referentes às diferentes línguas: 









Da observação dos resultados concluímos que as circunstâncias de contacto se relacionam 
intimamente com as línguas em questão. Assim, notamos, por exemplo, que o inglês é 
contactado sobretudo nos media; o francês nas vivências familiares, o espanhol na música 
e relação de vizinhança e o italiano nos media (note-se que quando os alunos responderam 
ao inquérito por questionário, um dos programas de televisão com maior audiência era a 
                                                 
 
3
 Siglas das línguas: Ing= Inglês; F= Francês, E= Espanhol; It= Italiano; LAfr= Línguas Africanas; Ch= Chinês; 
















































telenovela “Terra Nostra”, onde várias personagens falavam com supostas interferências 
da língua italiana). 
 
3.4.3 Projectos linguísticos  
No âmbito dos projectos linguísticos dos alunos, estes foram questionados acerca das 
línguas que gostariam de estudar, aquelas em que pretendiam matricular-se, o 
agrupamento que frequentariam no 10º ano (que se relaciona com a oferta de línguas 
estrangeiras a escolher) e se deixariam ou não de estudar nenhuma língua.  
Relativamente às línguas que os alunos gostariam de estudar, a mais referida foi o alemão 
(44.64%), seguida do italiano (28.43%), do espanhol (23.98%) e do latim (13.70%) (ver 
tabela 33). Estas são as 4 primeiras línguas indicadas pelos alunos, sendo no entanto 
importante salientar que em 5º lugar aparece-nos a opção “Nenhuma”, ou seja, 191 
alunos, o que equivale a 10.38%, não gostaria de estudar alguma língua.  
Temos de referir que o número total de ocorrências e, por isso, de referência a línguas que 
os alunos gostariam de estudar, perfaz 2859, o que nos faz compreender que a grande 
maioria dos alunos indicou mais do que uma língua.  
Além disso, nota-se que a primeira língua mais referida pelos alunos é, por coincidência 
ou não, uma das que a escola pode oferecer no 10º ano de escolaridade (alemão), assim 
como a quarta (latim), embora a estrutura curricular não o permita a qualquer aluno. 
A segunda língua mais referida (italiano) não constitui ainda uma das ofertas das nossas 
escolas e a terceira língua (espanhol) existe em muito poucos estabelecimentos de ensino. 
Também é significativo o facto de 165 alunos referirem outras línguas que não as que 
aparecem listadas abaixo, o que demonstra que os seus interesses são bastante 
diversificados, não se restringindo às línguas que constituem oferta curricular no sistema 
educativo nacional. A tabela 33 demonstra o que foi acima referido. 





Alemão 821 28.71 
Italiano 523 18.29 





Latim 252 8.81 
Nenhuma 191 0.73 
Chinês 173 6.68 
Outra 165 5.77 
Grego 101 3.53 
Japonês 82 2.86 
Francês 52 1.81 
Inglês 20 0.69 
Neerlandês 17 0.59 
Não sabe 17 0.59 
Hebraico 4 0.13 
Total  2859 100% 
 
Se questionados acerca das línguas em que pretendiam matricular-se no 10º ano de 
escolaridade, a língua mais referida é o inglês (38.93%), seguida do francês (20.66%) e 
depois da resposta “Não sei” (17.29%). A terceira língua referida é o alemão (17.02%) e a 
quinta é o latim (5.54%), como podemos ver na tabela 34. 





Inglês 716 36.85% 
Francês 380 19.56% 
Alemão 313 16.11% 
Latim 102 5.25% 
Espanhol 63 3.24% 
Outras 35 1.8% 
Grego 16 0.8% 
Não sabe 318 16.37% 
Total 1943 100% 
 
Estas línguas restringem-se, obviamente, à oferta da escola. O facto, por exemplo, de 
parecer que os alunos gostariam de estudar italiano (N= 523 na questão anterior) ou 
espanhol (N= 441 na questão anterior), não tem qualquer exequibilidade prática, o que faz 
com que eles refiram apenas as línguas que a escola oferece efectivamente no secundário. 
Assim, nesta questão, nenhum aluno refere o italiano como uma língua em que pretenda 
matricular-se e apenas 63 alunos referem o espanhol. Podemos pois concluir, após 
comparação das respostas entre a questão anterior e esta, que existe uma discrepância 












alunos gostariam, de facto, de estudar. Nota-se, por isso, um constrangimento de oferta 
linguística da escola, evidente em particular no que se refere ao italiano e espanhol. 
Era também importante saber em que agrupamentos os alunos pensam matricular-se no 
10º ano de escolaridade. A grande maioria refere o 1º agrupamento (32.7%), seguido do 4º 
(17.07%). Temos ainda 9.4% dos alunos a destacar o 3º agrupamento e 4.62% que pensa 
fazê-lo no 2º. Note-se que é significativo o número de alunos que não responde (15.71%), 
ou que não sabe ainda em que agrupamento ingressar no 10º ano (8.48%). Existem ainda 
7.5% que mencionam outro agrupamento ou outra via de estudos e apenas 4.45% dos 
alunos referem que não pretendem continuar a estudar (tabela 35). 
Tabela 35: Agrupamento em que os alunos pretendem matricular-se 
Agrupamento Nº de respostas Percentagem 
1º 602 32.7% 
2º 85 4.62% 
3º 173 9.4% 
4º 314 17.07% 
Outros 138 7.5% 
Não sei 156 8.48% 
Não pretende 82 4.45% 
Não responde 289 15.71% 
Total 1839 100% 
 
Questionando os alunos acerca da eventual vontade de deixarem de estudar alguma das 
línguas em que estão matriculados, a maior parte deles (41.97%) confessa que deixaria, de 
facto, de estudar uma língua, se assim o pudesse fazer (gráfico 4). Em contrapartida, 
29.20% dos alunos afirma que não deixaria de estudar nenhuma das línguas, enquanto 
um número também bastante significativo de outros (25.55%) dizem não saber.  











Os alunos que confessaram que deixariam de estudar alguma das línguas referem, em 
primeiro lugar, o francês (N= 449), seguida do inglês (N=378), havendo ainda um grupo 
de 37 alunos que indicam que deixariam de estudar a Língua Portuguesa (ver tabela 36). 
Como podemos observar, o número de ocorrências na especificação da língua atinge um 
total de 864, o que nos faz concluir que alguns sujeitos referiram mais do que uma língua, 
já que tinham sido 772 os alunos a responder que  deixariam de estudar uma das línguas 
em que estavam matriculados. 
Tabela 36: Línguas que deixariam de estudar se o pudessem fazer 
 
 
Relativamente aos projectos linguísticos dos alunos, em jeito de síntese, podemos dizer 
que, mesmo não sendo muito ambiciosos (pela pouca multiplicidade de línguas 
apontadas e pelo possível “abandono” das que estudam de momento), serão, em muitos 
casos, difíceis de concretizar, devido aos constrangimentos curriculares impostos.  
 
3.4.4 Representações face às línguas e aos povos 
Quanto às representações face às línguas e povos, começamos por analisar a opinião dos 
alunos acerca da variedade de oferta de línguas no currículo escolar. A maior parte dos 
alunos (N= 851) considera que a escola devia ter uma maior variedade de línguas (ver 
tabela 37), o que vem ao encontro das respostas dadas relativamente às línguas que 
gostariam de estudar e em que pensam matricular-se. Como vimos anteriormente, existe 
uma discrepância entre algumas das línguas que os alunos mais gostariam de aprender e 
as hipóteses que a escola lhes dá, o que faz com que sintam, de facto, que esta deveria 
oferecer uma maior variedade de línguas. O segundo grande grupo de alunos (N=525) diz 
não saber responder a esta questão, o que é também de alguma forma sintomático, porque 
evidencia que não têm opinião formada acerca da temática. Existem ainda 435 alunos que 
acham que a escola não devia oferecer uma maior variedade de línguas. 
Línguas Nº de ocorrências Percentagem 
Francês 449 52% 
Inglês 378 43.8% 
Português 37 4.28% 





Tabela 37: Opinião dos alunos acerca da variedade de línguas oferecida pela escola  
  Nº de respostas Percentagem 
Maior variedade 851 46.27% 
A mesma 435 23.65% 
Não sabe 525 28.54% 
Não responde 28 1.52% 
Total 1839 100% 
 
Os alunos que acima responderam que “sim”, quando questionados acerca de quais 
deveriam ser as línguas que a escola podia oferecer, referiram o italiano (N=428), o 
espanhol (N=398), o alemão (N=296), o grego (N=94) e o russo (N= 81) (tabela 38), o que 
vai ao encontro das respostas anteriores, relativas às línguas que gostariam de estudar 
[alemão (821), italiano (523), espanhol (441) e grego (101)] (ver tabela 33).  
Tabela 38: Outras línguas que a escola podia oferecer 
Línguas Nº de respostas Percentagem 
Italiano 428 26% 
Espanhol 398 24.18% 
Alemão 296 17.98% 
Outras 159 9.66% 
Chinês 139 8.44% 
Grego 94 5.71% 
Russo 81 4.92% 
Japonês 26 1.58% 
Neerlandês 12 0.72% 
Hebraico 5 0.3% 
Crioulo 5 0.3% 
Tetum 3 0.18% 
Total 1646 100% 
 
Note-se o relevo dado ao italiano, em conformidade com outros estudos desenvolvidos 
em contexto nacional, como o de Feytor Pinto (1998), onde a língua italiana é aquela que a 
maioria dos professores inquiridos (40.3%) considera ser a próxima língua a ser 
introduzida no nosso país como oferta de estudo na educação básica.  
Interessava-nos no nosso estudo verificar a importância atribuída pelos alunos à 
aprendizagem das línguas estrangeiras. Constatamos, pelas suas respostas à questão “É 





que é importante estudar Línguas Estrangeiras (N= 1585), havendo apenas 167 alunos que 
não sabem responder e 74 que dizem não ser importante estudar LE (ver tabela 39). O 
número significativo de alunos que concorda com a importância da aprendizagem das 
Línguas Estrangeiras é bastante importante, porque se nota que estes, apesar de todas as 
respostas que possam ter dado em sentido contrário anteriormente (como por exemplo à 
questão em que se pergunta se deixariam de estudar uma Língua Estrangeira se o 
pudessem fazer) têm consciência da importância desta aprendizagem. 
Tabela 39: Opinião dos alunos acerca da importância do estudo de LEs 
 Nº de ocorrências 
É importante 1585 
Não é importante 74 
Não sei 167 
Não responde 13 
Total 1839 
 
Note-se que, no estudo Eurobarómetro, as conclusões parecem ser semelhantes, já que, 
independentemente da língua em questão, 42% dos europeus considera que o 
conhecimento de LE é muito útil, contra apenas 10%  que considera este conhecimento 
como não sendo muito útil, 12% que não é nada útil e 6% sem opinião. Quanto mais 
jovem se é, mais se considera útil o conhecimento das línguas (daí que entre a faixa de 15 
a 24 anos a percentagem seja de 87% para esta opinião) e o mesmo acontece com as 
pessoas que estudaram durante mais tempo. 
Quanto às razões atribuídas pelos nossos alunos para que seja (ou não) importante 
estudar Línguas Estrangeiras, objecto da questão 21.1, optámos por utilizar uma questão 
aberta. As respostas dadas pelos alunos foram sujeitas a análise de conteúdo, tendo-se 
constituído as seguintes categorias: objectivos práticos (ex: “para comunicar”), culturais 
(“ex: “para conhecer outras culturas e povos”), formativos (ex: ”para desenvolver 
capacidades”), políticos (ex: “para o entendimento internacional entre países”) e outros. 
É importante salientar nesta resposta, dada apenas pelos alunos que tinham respondido 
afirmativamente na questão 21, a grande quantidade de sujeitos que referem os objectivos 





distribuem-se pelas outras categorias da seguinte forma: 10.85% ocorrências relativas aos 
objectivos culturais, 3.34% aos objectivos formativos, apenas 0.56% a objectivos políticos e 
1.57% que referem outras razões que não se enquadram em nenhuma das categorias 
anteriores (ver tabela 40). 
Tabela 40: Razões da importância da aprendizagem de LEs 
Razões  Nº de ocorrências Percentagem 
Objectivos Práticos 1256 79.24% 
Objectivos Culturais 172 10.85% 
Objectivos Formativos 53 3.34% 
Objectivos Políticos 9 0.56% 
Outros 25 1.57% 
Não responde 70 0.44% 
Total 1585 100% 
 
Ainda neste quadro, os alunos foram questionados acerca de quantas línguas seria 
importante estudar. A maioria refere “2 línguas” (N= 631), logo seguida de um grupo 
também significativo de alunos que responde “mais de 2 línguas” (N= 603), o que faz com 
que a maior parte dos sujeitos considere importante estudar duas ou mais línguas (ver 
tabela 41). Cerca de 117 sujeitos não responderam a esta questão e 234 referiram a 
hipótese “uma única língua”. Note-se nestas respostas, de novo, a consciência que os 
alunos têm da importância da aprendizagem de línguas estrangeiras, nomeadamente, 
quando referem ser importante estudar duas ou mais línguas, o que vai no sentido das 
Recomendações Europeias (ver capítulo 1). 






Uma língua 234 14.76% 
Duas línguas 631 39.81% 
Mais de duas línguas 603 38.04% 
Não responde 117 7.38% 
Total 1585 100% 
 
No campo ainda das representações face às línguas, pretendíamos também identificar 
quais as línguas consideradas mais próximas/mais distantes da Língua Portuguesa. 





decrescente (de 1 a 4) as línguas consideradas mais próximas da língua portuguesa. A 
decisão de deixar esta questão em aberto prendeu-se com o facto de, desta forma, os 
alunos serem levados a identificar as línguas de forma espontânea. 
Procederemos à análise dos quatro níveis, estando as respostas sintetizadas nas tabelas 42, 
43, 44 e 45. 
No nível 1, foi o espanhol (N=913) a língua que os alunos consideraram mais próxima da 
Língua Portuguesa, seguida do “brasileiro” (N= 423), depois do latim (N= 225) e do 
francês (N=89). No que respeita o nível 2 , surge o  italiano em primeiro lugar (N=597), 
seguida do espanhol (N= 559), do francês (N= 249) e do latim (N=137). 
Por sua vez, no nível 3,  a língua italiana (N=507) aparece de novo em destaque, seguida 
do francês (N= 474), e do latim (N= 209), encontrando-se o espanhol (N=188) em quarto 
lugar. Quanto ao nível 4, é o francês (N=420) a língua considerada mais próxima da língua 
portuguesa, aparecendo agora, entre as primeiras posições, o inglês (N= 271), seguido do 
latim (N= 252) e do italiano (N=213). 
Na análise destes resultados nota-se, num primeiro momento, a designação errada que os  
alunos atribuem a certas línguas (por exemplo, o “angolano”, o “moçambicano”, o 
“brasileiro” ou o “venezuelano”). Nestas designações, evidencia-se o perpetuar do mito 
de um país = uma língua, sobre o qual reflectimos no primeiro capítulo. 
 
Línguas mais próximas da Língua Portuguesa 
Tabela 42:  nível 1                                                Tabela 43: nível 2 
Línguas Nº de ocorrências  Línguas Nº de ocorrências 
Espanhol 913  Italiano 597 
Brasileiro 423  Espanhol 559 
Latim 225  Francês 249 
Francês 89  Latim 137 
Italiano 67  Brasileiro 65 
Inglês 32  Inglês 55 
Outras 9  Outras 37 
L. Africanas 7  L. Africanas 24 
Angolano 4  Angolano 13 
Crioulo 4  Venezuelano 8 
Tétum 2  Tetum 6 
Hebraico 1  Moçambicano 3 
Não responde 152  Crioulo 3 





Línguas mais próximas da Língua Portuguesa 
Tabela 44: nível 3                                               Tabela 45: nível 4 
Línguas Nº de ocorrências  Línguas Nº de ocorrências 
Italiano 507  Francês 420 
Francês 474  Inglês 271 
Latim 209  Latim 252 
Espanhol 188  Italiano 213 
Inglês 112  Outras 173 
Outras 73  Espanhol 50 
L. Africanas 32  Brasileiro 37 
Brasileiro 26  L. Africanas 35 
Venezuelano 19  Venezuelano 16 
Moçambicano 11  Angolano 10 
Angolano 8  Romeno 6 
Hebraico 6  Hebraico 6 
Catalão 5  Moçambicano 5 
Tetum 4  Crioulo 5 
Não responde 254  Tetum 3 
   Catalão 1 
   Não responde 425 
 
É ainda importante notar que, não obstante esta falta de conhecimentos, os alunos referem 
como as quatro línguas mais próximas da Língua Portuguesa um conjunto de línguas 
românicas (espanhol, francês e italiano). Chama-se, no entanto, a atenção para o facto de a 
língua romena, uma das línguas românicas, ser apenas referida por um total de 6 alunos, 
surgindo em último lugar em termos de proximidade com a língua portuguesa, e para o 
facto de o inglês surgir em segundo lugar no nível 4 e ser referido entre as 6 primeiras nos 
outros níveis.  
Este desconhecimento sobre o mundo das línguas enquanto um todo tipologicamente 
organizado surge também num estudo de Feytor Pinto (1998), onde alguns dos 
professores de Língua Portuguesa inquiridos também referiram línguas como o 
“angolano” (3.9%), “moçambicano” (1.9%), “egípcio” (2.4%), “argelino” (0.9%), ainda na 
lógica de uma língua = um país. Quanto às “línguas africanas”, nota-se, de facto, um 
grande desconhecimento da realidade linguística deste continente, por exemplo, 
referindo-se o crioulo sem se especificar ou mencionando-se “a língua bantu”, em vez do 
grupo de línguas bantu. Ao designarem as línguas faladas no continente americano, 21.6% 





português. A escolha da designação brasileiro para a variedade americana do português 
atinge os 13.7% numa pergunta explícita e os 16.2% numa pergunta implícita. Além destes 
dados, note-se ainda que apenas 4.4% dos professores inquiridos considera o mirandês 
uma língua, ao contrário de 82.8%, que a consideram um dialecto. 
Outro dos objectivos do nosso questionário era identificar as línguas consideradas mais 
fáceis / difíceis de aprender, operacionalizado através de uma questão aberta, em que os 
alunos as nomeavam e ordenavam de 1 a 4, por ordem decrescente de facilidade. De 
acordo com os resultados (ver tabelas 46, 47, 48 e 49), a língua que obteve um maior 
número de ocorrências no nível 1 foi o inglês (N=570), no nível 2, o espanhol (N= 458), no 
nível 3, o francês (N= 405) e no nível 4, de novo o francês (N=300). 
Observados estes resultados, nota-se, antes de mais, uma correspondência entre as línguas 
consideradas mais fáceis e as línguas estrangeiras estudadas pelos alunos. Por outro lado, 
antes mesmo da referência à língua portuguesa, os alunos referem como fáceis duas 
línguas vizinhas (espanhol e italiano), talvez por, na resposta a esta questão, 
equacionarem sobretudo as LE e não a sua LM.  
É importante ainda salientar que a confusão com a identificação das línguas permanece 
nas respostas a esta questão, com referências ao “brasileiro” e  ao “venezuelano”.  
Línguas mais fáceis de aprender 
Tabela 46:  nível 1                Tabela 47: nível 2 
Línguas 
Nº de ocorrências 
 Línguas 
Nº de ocorrências 
Inglês 570  Espanhol 458 
Português 372  Francês 427 
Espanhol 333  Inglês 368 
Francês 278  Italiano 231 
Brasileiro 105  Português 101 
Italiano 71  Brasileiro 56 
Latim 10  Alemão 25 
Chinês 9  Latim 20 
Alemão 8  Outras 20 
Outras 6  Chinês 10 
Japonês 5  Japonês 8 
Grego 2  Venezuelano 3 
Venezuelano 2  Grego 2 





Tabela 48: nível 3                                           Tabela 49: nível 4 
Línguas Nº de ocorrências  Línguas Nº de ocorrências 
Francês 405  Português 37 
Espanhol 349  Inglês 231 
Italiano 321  Francês 300 
Inglês 278  Espanhol 136 
Alemão 94  Italiano 286 
Latim 55  Alemão 242 
Português 53  Latim 154 
Outras 43  Grego 15 
Brasileiro 18  Japonês 23 
Japonês 13  Chinês 42 
Chinês 6  Outras 75 
Venezuelano 4  Venezuelano 2 
Não responde 286  Brasileiro 8 
   Não responde 377 
Foi ainda pedido aos alunos, noutra questão (nº25),  para dizerem qual a Língua Materna 
que escolheriam se voltassem a nascer, pretendendo-se desta feita obter alguns indícios 
do grau de proximidade/afastamento em relação à sua própria Língua Materna. Na 
questão seguinte, e com a mesma intencionalidade, era-lhes também solicitado que 
justificassem a sua resposta, de forma a identificarmos factores relacionados com este 
grau de proximidade/distanciamento.  
Quanto à escolha da Língua Materna, a maior parte dos alunos (N= 711) refere que 
escolheria o inglês, seguida dos que mencionam a língua portuguesa (N= 455). Em terceiro 
aparece o italiano (N= 140) e em quarto o francês (N= 130) (ver tabela 50). Note-se que os 
alunos identificam de novo a língua “brasileira”, que obtém um total de 59 ocorrências. 




















Quanto às razões desta escolha, elas foram recolhidas através de uma questão em aberto, 
sendo as respostas dos alunos sujeitas a uma análise de conteúdo, de acordo com as 
seguintes categorias: razões práticas (ex: “é uma língua importante para comunicar”); 
razões histórico-culturais (ex: “é uma língua com uma história magnífica”); razões 
afectivas em relação à língua (ex: “é uma língua bonita e de que eu gosto bastante); razões 
afectivas em relação ao país (ex: “ é a língua de Portugal, país que eu adoro”); razões 
político-económicas (ex: “é a língua de uma potência mundial, país muito rico”); outras 
razões.  
A categoria que obteve um maior número de ocorrências foi a das razões afectivas em 
relação à língua (N= 766), seguida das razões práticas (N= 587) e depois das razões 
afectivas em relação ao país (N= 178). A categoria das razões histórico-culturais obteve 35 
ocorrências e a das razões político-económicas apenas 9. A tabela seguinte demonstra 
estes dados: 
Tabela 51: Razões de escolha da LM 
Razões de escolha Nº de ocorrências 
- afectivas (língua) 766 
- práticas 587 
- afectivas (país) 178 
- outras 73 
- histórico-culturais 35 
- político-económicas 9 
 
Nestas respostas é importante salientar que as razões de carácter afectivo (a língua e o 
país conjuntamente) perfazem um total de 944 ocorrências, isto é, que os alunos se 
baseiam sobretudo em questões afectivas na escolha da LM, apesar de a LM mais referida 
na pergunta anterior ser o inglês. Supúnhamos, em verdade, que os alunos se baseassem 
sobretudo em questões de carácter prático nesta escolha.  
Acreditando que “Les langues sont (…) l’objet de représentations qui concernent: leur difficulté 
supposée d’apprentissage(…), leur beauté (…), leur utilité, (…) leur valeur éducative »  (Beacco & 
Byram, 2003 : 43), e que os objectos das representações face às línguas podem ser 





conjunto de 5 pares de adjectivos ou de expressões com significado oposto (feia/bonita; 
difícil/fácil; inútil/útil; rica culturalmente/pobre culturalmente e com importância 
política/sem importância política), tendo estes sido seleccionados com base em estudos 
realizados anteriormente (ver atrás).  
Os alunos tinham de seleccionar 7 línguas, atribuindo-lhes um nível de 1 a 7, de acordo 
com as 5 alíneas da pergunta propostas para cada uma delas (ver questão 26 do inquérito 
por questionário, anexo 1, doc. 1).  
Um dos primeiros aspectos analisados prende-se com a identificação das línguas que os 
alunos mais escolheram para dar a sua opinião, o que nos permite, desde logo, obter 
alguns dados em termos de cultura linguística, pela forma como eles designam as línguas 
e pela verificação daquelas que conhecem ou de que se lembram espontaneamente. 
Assim, as línguas que os alunos mais nomearam foram: o inglês, o francês, o português, o 
espanhol, o italiano, ou seja, línguas da escola e/ou próximas, além do chinês, russo, 
japonês, grego, árabe, neerlandês, “línguas africanas” e crioulo. 
A tabela seguinte apresenta os dados completos. 
Tabela 52: Línguas escolhidas, pelos alunos, para o diferencial semântico 













L. Africanas 113 
Crioulo 105 
 
Em termos gerais, para além de notarmos que as línguas mais escolhidas são aquelas que 
os alunos indicam nas outras duas respostas a questões abertas anteriores (sobre  as 





seleccionadas é extremamente reduzido, sendo apenas 14 num total de 1837 alunos. Se 
notarmos que, destas 14, 5 são línguas presentes na escola, o significado desta listagem 
reduzida torna-se ainda mais evidente. Este dado pode remeter-nos para outros obtidos 
na caracterização do perfil linguístico dos alunos, nomeadamente no que respeita as 
línguas que indicam ter contactado, que são apenas em número de 10. 
A análise de cada uma das categorias foi realizada a partir da média e mediana em cada 
um dos binómios apresentados. As tabelas seguintes (da 53 à 57) dão-nos conta dos 
resultados relativos a cada binómio, que analisaremos de seguida. 
Tabela 53:  feia / bonita                          Tabela 54:  difícil / fácil 
Língua Média Mediana  Língua MédiaMediana
Árabe 3,5 3  Chinês 1,8 1 
Russo 3,5 3  Árabe 2,3 1 
Chinês 4,1 4  Japonês 2,0 1 
Grego 4,3 4  Alemão 2,6 2 
Japonês 4,0 4  Grego 2,5 2 
Crioulo 4,1 4  Russo 2,3 2 
Alemão 4,4 4,5  Neerlandês 3,1 3 
Francês 4,7 5  Francês 3,9 4 
Neerlandês 4,5 5  Crioulo 3,6 4 
LAfricanas 5,0 5  L.Africanas 4,5 4 
Inglês 5,7 6  Inglês 4,5 5 
Espanhol 5,3 6  Espanhol 5,1 5 
Italiano 6,2 7  Italiano 4,9 5 
Português 6,2 7     
Tabela 55: inútil / útil                             Tabela 56: rica / pobre  culturalmente 
Língua Média Mediana  Língua Média Mediana
Chinês 3,3 3  Inglês 2,4 2 
Árabe 3,2 3  Português 2,7 2 
Japonês 3,5 3  Francês 3,1 3 
Crioulo 3,3 3  Alemão 3,3 3 
Grego 3,8 4  Italiano 3,2 3 
Russo 3,6 4  Japonês  3,4 3 





L.Africanas 4,2 4  Espanhol 3,5 4 
Francês 5,1 5  Chinês 3,7 4 
Espanhol 4,8 5  Árabe 4,0 4 
Alemão 4,6 5  Russo 3,7 4 
Italiano 4,9 5  Crioulo 3,9 4 
Português 6,0 7  Neerlandês 3,6 4 
Inglês 6,4 7  L.Africanas 4,0 4 
Tabela 57: com / sem importância política 
Língua Média Mediana 
Inglês 2,5 2 
Francês 3,5 3 
Português 3,2 3 
Espanhol 3,8 4 
Alemão 3,5 4 
Italiano 3,7 4 
Chinês 4,1 4 
Árabe 4,5 4 
Grego 4,1 4 
Japonês 3,9 4 
Russo 3,8 4 
Crioulo 4,4 4 
Neerlandês 3,7 4 
L. Africanas 4,0 4 
 
Comecemos por fazer um retrato de cada uma destas línguas, com base nestes resultados. 
Relativamente à língua portuguesa, LM da grande maioria dos alunos, esta apresenta 
uma imagem muito boa, como língua muito bonita e útil, de grande riqueza cultural e 
importância política e como a mais fácil de todas.  
Quanto às LE da escola, o inglês e o francês, são consideradas úteis e com importância 
política, bonitas e ricas culturalmente (em todos estes aspectos, o inglês destaca-se 
ligeiramente em relação ao francês). São ainda vistas como línguas fáceis (o inglês) ou 
numa posição neutra relativamente à dificuldade/facilidade (francês), o que se pode 





escolares, nas quais têm um relativo sucesso (ver caracterização do perfil linguístico, mais 
precisamente tabela 29). 
Quanta à língua italiana, esta destaca-se sobretudo pela sua beleza (nível 7), sendo vista 
ainda como uma língua fácil, útil, rica culturalmente, mas nestes três aspectos, numa 
posição não muito marcada (5 ou 3). Os alunos não têm uma opinião formada quanto à 
sua importância política, tal como acontece com a língua espanhola, que surge também 
no campo neutro ainda no que se refere à sua riqueza cultural. Esta última língua é vista 
ainda como fácil e útil, à semelhança do italiano, numa posição pouco marcada, e como 
língua bonita (6). Destaca-se, pois, sobretudo, a beleza, em ambas as línguas. 
A língua alemã é realçada pela sua imagem de dificuldade (2), apesar de útil (5) e com 
alguma riqueza cultural (3). Os alunos têm uma imagem neutral no que se refere à sua 
beleza e importância política. Também no que respeita a língua grega, é a sua dificuldade 
que se destaca e alguma riqueza cultural (3). Quanto à beleza e utilidade, os alunos 
apresentam uma posição neutral.  
As línguas árabe e chinesa aparecem com uma imagem algo semelhante, já que são 
ambas vistas como muito difíceis e inúteis. Quanto à riqueza cultural e à importância 
política associadas a estas línguas, os alunos demonstram-se neutros, assim como no que 
respeita ao item bonito/feio, neste caso no que se refere ao chinês. A língua árabe, por sua 
vez, é vista como a mais feia de todas as línguas seleccionadas. 
Quer o crioulo, quer as “línguas africanas” aparecem apenas com uma referência fora do 
campo neutral, sendo o crioulo visto como inútil e as línguas africanas como bonitas. 
Também a língua neerlandesa surge no campo neutral mais do que uma vez, sendo que 
os alunos apenas a referem como bonita (5) e difícil. O mesmo acontece com o russo, que 
aparece no campo neutral nos mesmos binómios que o neerlandês, apresentando, no 
entanto, uma imagem ainda menos positiva, já que é visto como uma língua feia e difícil 
(2). O japonês destaca-se como uma língua difícil (1) e inútil (3), apesar de ser tido como 
uma língua rica culturalmente (3), surgindo com uma posição neutral nos outros campos. 
 
Podemos, assim, concluir que, no campo das imagens mais positivas, surge-nos a língua 





mais rica culturalmente), o que demonstra que os alunos têm uma boa auto-imagem da 
sua língua, já que só não a colocam no topo no que diz respeito à importância política. 
Também o inglês (nos campos “útil”, “rica culturalmente” e “com importância política”) 
aparece com uma boa imagem, sobretudo no que se refere a questões práticas. Esta 
parece, aliás, ser uma imagem transversal a outros estudos, como é o caso do de Brosseron 
(1994), onde o inglês é visto como a língua da ciência e da técnica, enquanto que o francês 
é a língua da literatura, da filosofia e das ciências humanas, ou Pinto (2005), já atrás 
referido. Também nos resultados do Projecto Imagens (Araújo e Sá et al,. 2006), em 
particular no âmbito de estudos que se debruçaram sobre contextos de ensino-
aprendizagem, se conclui que a língua inglesa aparece sobretudo associada, de forma 
muito homogénea e consistente, por alunos de diferentes níveis de ensino, a aspectos de 
ordem pragmática e funcional. Refira-se também as conclusões do Eurobarómetro das 
Línguas, onde os sujeitos, quando questionados acerca da(s) língua(s) que são mais úteis, 
mencionam, em primeiro lugar, o inglês (75%). 
Ainda no campo das línguas com uma imagem mais positiva, temos o italiano, destacado 
essencialmente pela sua beleza, imagem que parece ser recorrente noutros estudos 
realizados no contexto português, como é o caso do Projecto Imagens, (veja-se, por 
exemplo, o italiano como a língua que mais surge associada a razões de ordem afectiva 
por alunos desde o 3º Ciclo do Ensino Básico ao Ensino Superior), ou ainda de Melo 
(2006), que apresenta conclusões semelhantes com alunos do ensino superior. Fora do 
âmbito nacional, em estudos como o de Paganini, a língua italiana surge também 
associada à beleza (“belle langue, bellissima, une belle à entendre”) e à musicalidade 
(“chant, chantante, musicale, harmonieuse, sonore”) (1994: 13). 
Relativamente às respostas ao item difícil/fácil, notamos uma diferença significativa nos 
resultados obtidos acerca da língua portuguesa comparativamente com as respostas dos 
alunos numa questão analisada anteriormente (ver tabelas 46 a 49), onde listavam as 
línguas mais fáceis. Se, nessa questão,  a língua portuguesa é vista como uma língua mais 
difícil que as LE estudadas ou que línguas românicas próximas, nas respostas ao 
diferencial semântico, esta opinião é contrariada, já que as línguas mais fáceis aparecem 





escola, enquanto que as línguas mais difíceis são as mais distantes (chinês, japonês, russo, 
árabe, grego). O alemão, neerlandês e francês surgem ainda no campo do difícil, 
contrariando, pelo menos no caso da última, as respostas à questão anterior. Tal diferença 
pode relacionar-se com o facto do tipo de questão e do seu contexto no inquérito por 
questionário levar os alunos a configurar a imagem da língua sobretudo enquanto objecto 
escolar ou não. Note-se que noutros estudos do Projecto Imagens, as imagens da LM são 
“mais complexas e densas, menos consistentes e estáveis, mais diversificadas” do que as das 
restantes línguas, diversificando-se não só de acordo com os públicos em análise, mas 
denotando algumas declinações dentro do mesmo público. 
Quanto aos extremos negativos, a variedade de línguas é maior e refere-se sobretudo a 
línguas mais longínquas, também assim designadas por Roualt (2001: 63), quando se 
refere às representações das línguas árabe e chinesa. Aquela que mais se destaca é o árabe 
(nos itens feia, difícil e inútil), seguida do chinês e japonês (ambas nos itens difícil e 
inútil), do russo (no item feia) e do crioulo (no item inútil). Também nos estudos do 
projecto Imagens, acima referido, se denota uma tendência para o desenvolvimento de 
imagens negativas relativamente às línguas nunca contactadas.  
 
Podemos, assim, afirmar que: 
- o menor contacto com as línguas parece proporcionar a formação de imagens ora mais 
negativas (menos importantes, menos úteis, mais difíceis, com menor riqueza cultural e 
sem importância política), ora neutrais, não mostrando os alunos posições definidas; 
- as línguas da escola, e também as equacionadas como mais próximas dos alunos, são 
consideradas as mais úteis (como é o caso do inglês, português e francês, italiano e 
espanhol); aquelas estudadas pelos alunos são ainda vistas como as que detêm maior 
importância política; 
- os alunos têm uma boa imagem da sua LM (a mais bonita, a mais útil, rica culturalmente 
e com importância política), mas enquanto objecto escolar, pode ser vista como uma 
língua difícil; 
- na globalidade, as línguas são percepcionadas como objectos mais difíceis do que feios, 





do que no de feia/bonita. Aliás, apenas duas línguas aparecem no campo do “feio” (o 
árabe e o russo), e mesmo assim, sem ser no extremo negativo (mas antes no nível 3), 
enquanto que muitas são as referências às línguas como difíceis (destacando-se o chinês, 
árabe, japonês, alemão e russo). Indicia-se, por isso, a tendência para que as línguas mais 
distantes, com que os alunos tiveram menos contacto, sejam vistas como as mais difíceis; 
as línguas estudadas pelos alunos são consideradas ora as mais fáceis (inglês) ou as mais 
difíceis (portuguesa) e as línguas românicas próximas, apesar de não estudadas, como o 
italiano e espanhol, são apontadas como fáceis. Já o alemão perpetua a imagem de língua 
difícil; 
- os alunos têm imagens mais difusas quanto à riqueza/pobreza cultural e à importância 
política das línguas,ao contrário do que se passa quando o que está em causa é a sua 
beleza, facilidade ou utilidade, o que denota as dimensões através das quais as 
percepcionam. Daí aparecerem tantas posições neutrais no último binómio apresentado 
no diferencial (11), assim como no penúltimo (7).  
 
Concordando com Hill, que vê a persistência de estereótipos e preconceitos face aos povos 
como uma realidade historicamente persistente, 
 “Entretanto, há – suponho eu – um factor histórico que é uma realidade. Numa 
recente exposição de desenhos satíricos publicados em diversos países, entre 1770 e 
1830, os Britânicos eram representados como gordos, bêbados, com maus modos e 
desleixados; os Franceses como vaidosos, fúteis e indignos de confiança; os Russos 
como grosseiros, os Espanhóis como sujos e os Holandeses como complacentes. Como 
se vê, pouco mudou, pelo menos no que toca a preconceitos” (Hill, 2001: 36). 
pretendíamos, no nosso inquérito por questionário, identificar algumas representações 
dos alunos face a diferentes povos e nacionalidades, pelo que, tal como aconteceu para as 
línguas, construímos um diferencial semântico com um conjunto de 8 binómios 
(tristes/alegres; organizados/desorganizados; simpáticos/antipáticos; bonitos/feios; 
limpos/sujos; barulhentos/silenciosos; solidários/egoístas e racistas/abertos aos outros), 
escolhidos na sequência de estudos analisados acerca de imagens dos povos. 
 Sendo os alunos, mais uma vez, a indicar os povos sobre os quais iriam dar a sua opinião, 





Assim, os povos seleccionados foram, por ordem decrescente: portugueses, franceses, 
brasileiros, ingleses, ciganos, espanhóis, italianos, alemães, venezuelanos, chineses, 
moçambicanos, japoneses, russos, holandeses, cabo-verdianos, polacos, árabes e gregos 
(ver tabela 58).  
Tabela 58: Povos escolhidos, pelos alunos, para o diferencial semântico  




















Note-se que os primeiros correspondem à nacionalidade da maioria dos alunos (e/ou seus 
pais), assim como aos países das línguas estrangeiras estudadas, ou seja, ingleses e franceses. 
Passamos, agora, a um retrato dos diferentes povos,  estando os resultados sistematizados nas 
tabelas 59 a 66. 
Tabela 59:  Tristes / alegres                          Tabela 60: Organizados / desorganizados 
Povo Média Mediana  Povo MédiaMediana
Moçambicanos 3,4 3  Ingleses 2,7 2 
Árabes 3,9 4  Japoneses 2,9 2 
Chineses 4,3 4  Brasileiros 3,2 3 
Gregos 4,2 4  Chineses 3,1 3 
Japoneses 4,3 4  Espanhóis 3,4 3 
Polacos 4,1 4  Franceses 2,9 3 





Alemães 4,7 5  Holandeses 3,2 3 
Cabo-Verdianos 4,4 5  Italianos 2,8 3 
Franceses 5,0 5  Portugueses 2,9 3 
Holandeses 4,8 5  Alemães 3,1 3 
Ciganos 4,9 6  Venezuelanos 3,1 3 
Espanhóis 5,4 6  Árabes 4,0 4 
Ingleses 5,2 6  Cabo-Verdianos 4,2 4 
Venezuelanos 5,6 6  Moçambicanos 4,4 4 
Brasileiros 6,6 7  Polacos 3,5 4 
Italianos 5,9 7  Russos 3,6 4 
Portugueses 6,1 7  Ciganos 5,8 7 
Tabela 61: Simpáticos / antipáticos             Tabela 62: Bonitos / feios  
Povo Média Mediana  Povo MédiaMediana
Brasileiros 1,8 1  Brasileiros 1,8 1 
Portugueses 2,0 1  Ingleses 2,7 2 
Ingleses 2,7 2  Italianos 2,3 2 
Italianos 2,3 2  Portugueses 2,2 2 
Venezuelanos 2,4 2  Venezuelanos 2,4 2 
Alemães 3,5 3  Alemães 3,4 3 
Cabo-Verdianos 2,9 3  Espanhóis 3,0 3 
Chineses 3,3 3  Franceses 3,0 3 
Espanhóis 3,0 3  Holandeses 3,1 3 
Franceses 2,9 3  Polacos 3,3 3 
Gregos 3,2 3  Árabes 4,9 4 
Holandeses 3,0 3  Cabo-Verdianos 3,9 4 
Japoneses 3,3 3  Chineses 4,6 4 
Moçambicanos 2,7 3  Gregos 3,4 4 
Polacos 3,1 3  Japoneses 4,3 4 
Árabes 4,1 4  Moçambicanos 4,2 4 
Russos 3,8 4  Russos 4,0 4 
Ciganos 5,0 5  Ciganos 5,2 6 
Tabela 63: Limpos / sujos                             Tabela 64: Barulhentos / silenciosos 
Povo Média Mediana  Povo MédiaMediana
Brasileiros 2,5 2  Ciganos 2,1 1 
Ingleses 2,6 2  Brasileiros 2,9 3 





Portugueses 2,5 2  Alemães 3,5 4 
Alemães 3,0 3  Árabes 3,6 4 
Chineses 3,4 3  Cabo-Verdianos 3,8 4 
Espanhóis 3,1 3  Chineses 4,0 4 
Franceses 2,9 3  Franceses 4,0 4 
Holandeses 3,0 3  Gregos 4,0 4 
Japoneses 3,0 3  Holandeses 3,9 4 
Polacos 3,2 3  Ingleses 3,7 4 
Venezuelanos 2,8 3  Italianos 4,0 4 
Árabes 4,0 4  Japoneses 4,1 4 
Cabo-Verdianos 4,0 4  Moçambicanos 3,9 4 
Gregos 3,5 4  Polacos 4,1 4 
Moçambicanos 4,6 4  Portugueses 3,6 4 
Russos 3,6 4  Russos 3,7 4 
Ciganos 5,7 7  Venezuelanos 3,8 4 
Tabela 65: Solidários / egoístas                  Tabela 66: Racistas / abertos aos outros     
Povo Média Mediana  Língua MédiaMediana
Brasileiros 2,5 2  Ciganos 3,0 3 
Portugueses 2,5 2  Alemães 3,4 4 
Cabo-Verdianos 3,3 3  Árabes 3,6 4 
Espanhóis 3,3 3  Cabo-Verdianos 4,5 4 
Franceses 3,3 3  Chineses 4,1 4 
Ingleses 3,1 3  Espanhóis 4,1 4 
Italianos 2,9 3  Franceses 4,2 4 
Moçambicanos 3,0 3  Gregos 4,1 4 
Polacos 3,4 3  Holandeses 4,2 4 
Venezuelanos 3,1 3  Ingleses 4,3 4 
Holandeses 3,4 3,5  Italianos 4,7 4 
Alemães 3,7 4  Japoneses 4,3 4 
Árabes 4,1 4  Polacos 4,4 4 
Chineses 3,8 4  Russos 3,7 4 
Gregos 3,5 4  Venezuelanos 4,6 4 
Japoneses 3,6 4  Brasileiros 5,0 5 
Russos 3,9 4  Russos 3,7 4 






Podemos constatar que os alunos manifestam uma boa auto-imagem do povo português 
(muito alegres e muito simpáticos, bonitos, limpos, solidários e abertos aos outros), sendo 
apenas superada pelas representações face aos brasileiros, que surgem ainda como mais 
alegres e mais bonitos que os portugueses, e com a mesma posição nos restantes itens, 
com excepção do item barulhentos/silenciosos (neutro para os portugueses e na posição 3 
para os brasileiros). 
Os italianos e ingleses têm também uma boa imagem, com posições similares para os 
alunos, já que são vistos como os mais limpos, povos bonitos simpáticos e solidários, 
sendo apenas de destacar que os italianos são ainda mais alegres que os ingleses, povo 
mais organizado, tal como os japoneses. Vários outros estudos confirmam uma imagem 
positiva dos italianos, como os do Projecto Imagens ou o de Margarito (1995), referindo-se 
aspectos como a simpatia, ou uma “italiniedade calorosa e colorida” (Margarito, 1995: 35, 
tradução nossa). Também no estudo de Paganini, a característica mais mencionada em 
relação aos italianos é a alegria, o bom humor e a alegria de viver, bem como a 
sensibilidade à moda e a preocupação com o aspecto físico. Os alunos referem ainda que 
eles gesticulam muito, sobretudo com as mãos, e falam alto e muito (Paganini, 1994: 13). 
Também os venezuelanos possuem uma boa imagem, sendo vistos sobretudo como um 
povo alegre, simpático e bonito, moderadamente limpo, solidário e organizado.  
As representações dos alunos face aos espanhóis, franceses, alemães e holandeses são, na 
generalidade, moderadas, apesar de surgirem sempre no campo positivo, com algumas 
excepções, como no caso dos espanhóis, cuja imagem transparece como um povo mais 
alegre (6). Surgem ainda várias posições neutrais face aos itens  barulhentos/silenciosos 
(nos quatro povos), racistas/abertos aos outros (franceses, alemães e holandeses) e ainda 
solidários/egoístas (alemães e holandeses). Estes dados reforçam a imagem de alguma 
indefinição acerca do povo alemão no que respeita o racismo e a solidariedade, tal como 
os estudos de Schmidt & Araújo e Sá (no prelo) também comprovam. Note-se, ainda, 
como as representações face aos alemães e holandeses são iguais em todos os itens e 
muito semelhantes às manifestadas em relação a povos como os franceses ou espanhóis, 





Esta imagem positiva face aos espanhóis contraria, de certa forma, algumas das ideias 
existentes acerca da opinião dos Portugueses em relação a este povo, como é o caso do 
estudo de Melo (2002) ou de Hill, que afirma: 
“Como Mario Kaplan diz no seu livro, ‘os portugueses, um povo calmo e auto-
confiante, têm um só complexo nacional, esse será em relação a Espanha, o seu único 
vizinho, cinco vezes maior, e a quem não podiam escapar. Linhas de caminhos de ferro, 
estradas e toda uma panóplia de modernos meios de comunicação e de comércio ligam 
agora as dias nações, e contudo existe uma barreira invisível, intangível e talvez 
mesmo indestrutível que os divide’” (Hill, 2001: 258). 
Nos resultados destaca-se ainda uma concentração de representações negativas em 
relação aos ciganos, que aparecem no extremo negativo em todos os itens com excepção 
do primeiro, tristes, já que são vistos como um povo alegre. Opiniões semelhantes face aos 
ciganos aparecem noutros trabalhos, como o de Cortesão & Pinto (1995), que afirmam que 
em Portugal se têm registados formas de exclusão relativamente a este grupo, devido em 
particular às características que lhes são atribuídas: “A acentuação dos estereótipos negativos 
sobre a comunidade cigana exprime e reflecte a exclusão/rejeição da mesma por parte considerável 
da maioria não cigana” (Silva & Silva, 1996: 6).  
Também os resultados de um inquérito elaborado em Agosto de 1995 pelo Jornal Público e 
pela Universidade Católica mostram atitudes de aversão e rejeição directa ou indirecta 
face à comunidade cigana: dois terços dos entrevistados importavam-se de viver perto de 
um acampamento de ciganos, 36.4% confessam sentir antipatia por eles e 54% não 
gostavam de ver um filho/a a casar-se com um (a) cigano (a). A maioria dos inquiridos diz 
ainda que há ciganos a mais em Portugal e três quartos pensa que os ciganos têm muita 
tendência para roubar e traficar droga (Fernandes, 1996, cit. in Silva & Silva, 1996: 1). 
Segundo outros estudos (Liégeois, 1989), para os ciganos, é mais fácil conformarem-se às 
expectativas que a maioria das pessoas deles tem do que lutar contra elas, o que leva a 
que adoptem comportamentos que vão ao encontro das imagens estereotipadas que 
circulam. Neste estudo em particular, grande parte dos questionados considera os ciganos 
“muito impulsivos, falsos, vingativos, agressivos, preguiçosos, maliciosos, desonestos e selvagens, 
ao contrário da autocaracterização dos portugueses, que são comunicativos e inteligentes, atributos 





parece vir ao encontro das palavras de Hill, que apresenta os portugueses como um povo 
intolerante face a minorias: “Infelizmente esta atitude tolerante não se estende aos marginais da 
sociedade – homossexuais, judeus, muçulmanos e os emocionalmente instáveis – que os portugueses 
são, a este respeito, o povo mais intolerante da Europa: sem dúvida que a periferia e a proximidade 
das suas raízes poderá explicar esta dicotomia” (Hill, 2001: 261). 
Para além destes elementos no campo das representações mais positivas ou negativas, 
temos de destacar todo um conjunto de outros povos que os alunos posicionam, 
constantemente, na posição neutral, sendo o caso mais flagrante o do povo russo, nesta 
posição em todos os itens. Com excepção das representações neutras, os árabes são vistos 
como bonitos (3), os japoneses como simpáticos (3) e limpos (3), os gregos como 
simpáticos (3) e organizados (3), os cabo-verdianos como alegres (3), simpáticos (3) e 
solidários (3), os chineses como organizados (3), limpos (3) e simpáticos (3) e os 
moçambicanos como simpáticos (3), solidários (3), abertos aos outros (5) e tristes (3), aliás, 
única referência a um povo como sendo triste. 
A grande confluência de posicionamentos neutrais denota, mais uma vez, alguma 
dificuldade dos alunos em definirem as suas representações face a alguns povos, alguns 
deles pouco contactados, e em relação a determinadas categorias representacionais, como 
é o caso de barulhentos/silenciosos (com 15 povos no campo neutro) e racistas/abertos aos 
outros (com 14). A categoria simpáticos/antipáticos parece ser a que menos questões 
coloca aos alunos, sendo por isso, um dos primeiros elementos a destacar na definição de 
imagens dos mesmos. 
 
Relativamente à imagem face aos povos, podemos concluir que a boa auto-imagem que os 
alunos têm enquanto portugueses é apenas superada pelas representações bastante 
positivas em relação aos brasileiros. Parecem ainda deter representações marcadamente 
mais positivas face aos italianos, ingleses e venezuelanos, e, na generalidade, positivas 
mas moderadas face aos espanhóis, franceses, alemães e holandeses. 
Estas imagens contrastam, por outro lado, com aquelas referentes aos ciganos e 
moçambicanos, que surgem quase sempre nos pólos extremos negativos. Estes resultados 





excluir, quer em termos de línguas, quer de povos, o que lhes é mais distante e com que 
estabeleceram menor contacto. 
 
3.5 Síntese  
Sintetizando todos estes resultados de modo a caracterizar globalmente o nosso público 
quanto às dimensões consideradas e de acordo com os objectivos do nosso questionário, 
importa, antes de mais, evidenciar que se trata de um público com um marcado 
monolinguismo, tanto no que diz respeito às suas vivências em família, em sociedade 
mais alargada e na escola, como aos seus projectos linguísticos ou às representações que 
apresentam, muitas vezes neutrais, face a várias línguas e povos. Neste mesmo âmbito, os 
alunos apresentam um horizonte linguístico muito reduzido, quer no que diz respeito aos 
seus projectos curriculares, quer nas circunstâncias de contacto com as línguas, quer 
mesmo no que se refere aos seus projectos linguísticos. Contudo, notamos que há também 
da parte dos alunos uma marcada abertura à aprendizagem linguística, desejando 
aprender línguas e compreendendo o papel e importância desta aprendizagem.  
O horizonte linguístico limitado que os alunos apresentam relaciona-se, entre outros 
aspectos, com os constrangimentos impostos pelas escolas, quer na oferta linguística 
limitada que não parece satisfazer os seus desejos de aprendizagem de línguas, quer na 
rigidez curricular que apresenta (por exemplo, no caso da impossibilidade de alunos 
matriculados no 10º ano de determinados agrupamentos iniciarem o estudo de mais do 
que uma LE). 
Os reduzidos contactos linguísticos estabelecidos pelos alunos, assim como a pouca 
consciência dos já desenvolvidos, a falta de vivência de experiências interlinguísticas e 
interculturais podem também ser potencialmente factores para o desenvolvimento destes  
projectos linguísticos limitados.  
Poderá ainda ser este um factor motivador do desenvolvimento de imagens muito 
escolarizadas das línguas, por exemplo, no que se refere à hierarquização das mesmas 
relativamente a aspectos como a utilidade, importância ou facilidade. Aliás, o factor 





constróem das línguas, consideradas na generalidade como bonitas (em maior ou menor 
grau), mas difíceis. 
São sobretudo valorizados aspectos relacionados com a dimensão instrumental e 
comunicativa das línguas, nomeadamente nas finalidades de aprendizagem e nas razões 
para o prestígio das mesmas. Os alunos relacionam, assim, a importância de uma língua 
com a sua utilidade e importância política e, concomitantemente, com a importância da 
sua aprendizagem. Aqui destaca-se, por exemplo, a representação do inglês como língua 
internacional, útil para a comunicação e, por isso, importante de aprender. Esta é, aliás, a 
principal razão apontada pelos alunos para a escolher como LM. 
Note-se ainda que as línguas próximas da LM dos alunos, italiano e espanhol, indicadas 
como línguas que gostariam de aprender, são vistas como bonitas e úteis. Associa-se, de 
novo, a aprendizagem e importância das línguas com a utilidade e beleza que lhes são 
atribuídas. A imagem positiva destas duas línguas pode também relacionar-se com o facto 
de existir uma disponibilidade afectiva face a algumas línguas exteriores ao currículo 
escolar, criando quase uma imagem idealizada das mesmas, porque não equacionadas em 
termos de objectos escolares.  
As imagens das línguas parecem pois, condicionar os eventuais projectos linguísticos dos 
alunos: assim,  imagens positivas do italiano e do espanhol podem estar relacionadas com 
o desejo de as conhecer melhor, enquanto que imagens negativas de línguas como o 
árabe, o japonês ou o chinês podem influenciar os alunos na escolha das línguas que não 
gostariam de estudar.  
Assim, e apesar do aparente desejo de aprender línguas e da vontade de alargar a 
variedade de línguas oferecidas na escola, notamos que os alunos estão decepcionados 
com as aprendizagens que têm feito até agora, nomeadamente quando reflectem acerca do 
possível abandono da aprendizagem de certas línguas na escola. Note-se, contudo, que 
apesar de muitos alunos quererem abandonar o estudo de uma ou mais línguas, grande 
parte deles tem consciência da importância da sua aprendizagem. 
Podemos ainda concluir que existe uma falta de conhecimentos/saberes acerca das 
línguas, por exemplo, em relação a tópicos como: as famílias linguísticas (reveladas nas 





variedades e variantes da língua portuguesa (quando os alunos referem, por exemplo, a 
língua ”brasileira”, ”moçambicana”, ”angolana”,...) e ao latim (que não é quase nunca 
referido). 
 
Quanto às imagens dos povos, podemos concluir que se cristalizam imagens 
estereotipadas, nomeadamente no que diz respeito a traços morais e psicológicos e ao 
aspecto físico. Mantém-se uma boa auto-imagem nacional, assim como todo um conjunto 
de representações positivas face a múltiplos povos, com algum destaque para os 
brasileiros, italianos e ingleses, os brasileiros como ainda sendo melhores que os 
portugueses em várias características, os italianos como povo caloroso, alegre e amistoso e 
os ingleses como limpos e organizados.  
Nota-se ainda uma relação entre o distanciamento e/ou menor contacto com 
determinados povos e a presença de representações neutrais face a estes. Destaca-se, 
também, a tendência para representações negativas relativamente a minorias, como é o 
caso dos ciganos, grupo que aparece sempre no campo mais negativo, com excepção do 
de povo alegre.  
Podemos, ainda, estabelecer alguma relação entre as representações de determinados 
povos e algumas das línguas por eles faladas, como é o caso da língua/povo português, 
língua/povo italiana, língua/povo inglês.  
O reduzido contacto, por parte destes alunos, com determinadas línguas aumenta o seu 
sentimento de afastamento em relação a elas, e a ideia de inutilidade das mesmas. Daí a 
necessidade de multiplicar as experiências linguísticas dos sujeitos e de as diversificar, 
não só no que se refere ao formato, como às línguas em questão. 
Estas conclusões colocam alguns desafios quer ao sistema educativo, quer à escola, mais 
propriamente aos professores, pela necessidade de “abrir” os alunos ao mundo das 
línguas, diversificando o universo linguístico e cultural dos aprendentes e desenvolvendo 
um trabalho conjunto  por forma a torná-los mais conscientes dos seus saberes, das suas 
representações e estereótipos e das suas práticas com as línguas. Foi este o desafio com 





capítulo, e que consistiu num trabalho com uma turma de alunos, com vista ao 





Capítulo 4  
Para uma intervenção sobre a cultura linguística de uma 
população escolar 














“A aposta no desenvolvimento da colaboração entre os 
diversos actores – desde os professores aos alunos e pais – 
enquanto aspecto central do projecto educativo assumido 
pela escola pode revelar-se muito fecunda e proporcionar 
resultados relativamente rápidos. Não só pode aumentar o 
sentimento de auto-eficácia de alunos e professores e 
converter o isolamento da sala de aula, ou do conselho de 
turma/ano, em acção conjunta a nível do sistema escolar, 
como melhorar substancialmente as aprendizagens”  







Neste capítulo apresentaremos a segunda fase do projecto, que se baseou na 
implementação de um plano de intervenção didáctica, ao longo de um ano lectivo, com 
uma turma do 9º ano de escolaridade. Descreve-se, assim, todo o processo de 
implementação, identificando os princípios investigativos e didácticos que presidiram à 
concepção do plano e descrevendo os instrumentos de recolha de dados utilizados. 
Iremos, também, reflectir sobre as opções metodológicas tomadas e os riscos assumidos 
no tipo de investigação realizada. 
Por último, apresentaremos a metodologia de análise dos dados e debruçar-nos-emos 
sobre os resultados obtidos a partir da análise. 
 
A segunda fase do projecto enquadra-se nos paradigmas de investigação de cariz 
qualitativo, dado que, neste tipo de investigação, “privilegia-se, essencialmente, a 
compreensão dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigação” (Bogdan & 
Biklen, 1994: 16). Estes mesmos autores apontam cinco características dos estudos de 
índole qualitativa, e que estão presentes no nosso trabalho, conforme iremos explicitando, 
a saber: o ambiente natural é a fonte dos dados, sendo o investigador que se desloca a esse 
ambiente para os obter (neste caso, a escola); a investigação é descritiva; dá-se maior 
importância ao processo do que ao produto; a indução é bastante importante na análise 
dos dados, ou seja, não se pretende confirmar nenhuma hipótese, mas antes analisar os 
fenómenos num dado contexto, procurando identificar a intenção de determinada 
actuação. Ora, o facto de proporcionar “aos investigadores em educação um conhecimento 
intrínseco aos próprios acontecimentos, possibilitando-lhes uma melhor compreensão do real” 
(Pacheco, 1995: 17) é uma das características que o nosso estudo apresenta e uma das suas 
intencionalidades centrais, tal como sublinhámos atrás.  
De seguida, iremos apontar os objectivos gerais do plano de intervenção didáctica e 





4.1 Constituição do terreno de intervenção 
Para melhor se compreender a implementação do plano de intervenção didáctica, 
começamos por descrever todo o processo que antecedeu o trabalho efectivo com a turma 
escolhida, como a selecção da escola e da turma, assim como os procedimentos efectuados 
para preparar o trabalho a realizar e a chegada da investigadora à escola. Realça-se aqui a 
importância que assume esta preparação numa investigação do tipo da que pretendíamos 
levar a cabo. 
4.1.1 Selecção e caracterização da escola  
A escola seleccionada para realizarmos o nosso plano de intervenção foi a Escola 
Secundária com 3º Ciclo Dr. João Carlos Celestino Gomes, por se tratar de uma escola com 
uma colaboração constante desde há muito com a Universidade de Aveiro e, muito 
concretamente, com o Departamento de Didáctica e Tecnologia Educativa e o CIFOP, no 
âmbito, em particular, da Prática Pedagógica das licenciaturas em ensino. Além do mais, 
trata-se de uma escola com uma grande proximidade geográfica com a Universidade, 
factor imperativo, já que o número de visitas da investigadora se ia revelar muito extenso. 
Existia ainda a necessidade de se estabelecer uma relação bastante próxima e de grande 
colaboração mútua entre esta escola e a investigadora, devido à índole do trabalho a 
realizar, quase etnográfica, o que foi facilitado por se tratar de uma instituição que a 
investigadora já conhecia sobejamente, dado ter sido a escola onde estudou do 7º ao 12º 
ano de escolaridade e onde realizou o seu estágio pedagógico de licenciatura, o que lhe 
permitia conhecer muitos dos professores, nomeadamente da área de línguas. 
No que respeita à caracterização da escola, esta situa-se em zona urbana residencial, na 
periferia da cidade de Ílhavo, concelho com uma área de 75,1 Km2 e uma população 
residente de 37 209 pessoas (dados do Censos 2001, em www.ine.pt). A população activa 
(49%) do concelho distribui-se maioritariamente por actividades do Sector Terciário 
(51,4%), seguidas dos Sectores Secundário (37,9%) e Primário  (5,3%). 
A escola, que funciona desde Outubro de 1982 em edifício definitivo de blocos, 
usufruindo de amplos espaços exteriores (zonas verdes e de circulação), serve uma 
população escolar que maioritariamente reside na área geográfica da Freguesia de S. 





designação de “Escola Secundária de Ílhavo” ser alterada, de acordo com a definição do 
Dr. João Carlos Celestino Gomes para seu patrono. Com capacidade prevista para 800 
alunos, tem servido uma população próxima da sua lotação, distribuída pelo 3º Ciclo do 
Ensino Básico e Secundário (diurno e nocturno) que integra Cursos de Prosseguimento de 
Estudos e para a Vida Activa.  
Relativamente à origem sócio-cultural dos alunos, pode-se afirmar que a maioria dos pais 
são empregados do comércio ou serviços, trabalhadores de produção e, uma minoria, 
quadros técnicos ou empresários, enquanto que as mães são, na grande maioria, 
domésticas. 
Quanto ao aproveitamento escolar, dados fornecidos pela escola indicam que cerca de 
30% dos alunos continua a transitar com insucesso a duas disciplinas. Cerca de 50% dos 
alunos que frequentam o ensino secundário candidatam-se ao Ensino Superior. O apoio 
subsidiário do SASE beneficia cerca de 15% dos alunos.  
No que respeita o pessoal docente, que se tem mantido na centena de professores, o grupo 
apresenta-se bastante estável, já que cerca de 60% dos professores estão aqui colocados há 
três ou mais anos. 
No ano lectivo em que o plano de intervenção foi implementado (2000/2001), a população 
escolar era de 678 alunos, repartidos por 32 turmas (vide tabela 67).  
Tabela 67: Distribuição da população escolar da escola de implementação do plano 
Anos de escolaridade Nº total de alunos Nº de turmas 
7º 60 2 
8º 36 2 
9º 92 4 
10º 196 10 
11º 124 6 
12º 170 8 
Total 678 32 
 
Quanto ao pessoal docente, existia nesse mesmo ano um total de 107 professores, sendo 
que 83 são do sexo feminino (o que corresponde a 78%) e 24 são do sexo masculino (22%). 






4.1.2 Selecção da turma e dos professores 
A turma foi seleccionada de acordo com os seguintes critérios: ser uma turma do 9º ano de 
escolaridade, cujos alunos frequentassem aulas de Língua Estrangeira I e Língua 
Estrangeira II, visto que no cenário da nova reforma curricular, todos os alunos são 
obrigados a iniciar uma Segunda Língua Estrangeira no 7º ano de escolaridade. Como na 
escola existia apenas uma turma a estudar uma Segunda Língua Estrangeira (todas as 
outras eram turmas de Educação Tecnológica), a escolha recaiu obrigatoriamente sobre o 
9º A. 
Pretendíamos implementar este projecto com o apoio particular e mais intensivo dos 
professores de Língua Portuguesa, Língua Estrangeira I (Inglês) e Língua Estrangeira II 
(Francês). No caso das duas disciplinas de Línguas Estrangeiras, as professoras já tinham 
acompanhado a turma desde o 7º ano de escolaridade, pelo que iriam continuar a ser as 
docentes da disciplina. Após uma conversa com ambas, aceitaram participar no projecto, 
abrindo-nos as portas das suas aulas. No caso da Professora de Língua Portuguesa, uma 
das docentes da escola, que era ao mesmo tempo orientadora de estágio, prontificou-se a 
ser a professora da turma nesta disciplina, no sentido de colaborar na implementação do 
projecto, dado que a professora do ano anterior já não se encontrava na escola. Tratam-se 
de 3 professoras profissionalizadas, com alguns anos de experiência e, no caso de uma 
delas, com alguns anos de orientação da prática pedagógica na área de Português, sendo 
ainda Mestre pela UA, em Supervisão.   
O projecto foi apresentado genericamente ao Conselho Directivo da Escola Secundária Dr. 
João Carlos Celestino Gomes, que considerou que fosse levado a uma reunião do 
Conselho Pedagógico da escola no final do ano lectivo que antecedia a sua 
implementação. Após a aceitação do projecto por parte deste órgão, fez-se uma breve 
reunião com o Departamento Curricular de Línguas, na qual a investigadora explicou a 
temática e os objectivos globais do programa a implementar. Os colegas tiveram a 
oportunidade de esclarecer dúvidas e de, por sua vontade própria, se voluntariarem para 
ficarem a trabalhar com a turma em questão na altura da distribuição do serviço, no caso 





Turma, professor da disciplina de Educação Física, aceitou prontamente participar no 
projecto.  
Logo desde o início do ano lectivo, e com consentimento do Conselho Directivo, a 
investigadora foi convidada a participar em todas as reuniões do Conselho de Turma. 
Note-se que, no início, o projecto fora pensado de forma a desenvolver-se apenas nas três 
disciplinas de línguas, mas o que aconteceu, após a primeira e segunda reunião de 
Conselho de Turma, foi que todos os outros professores, com excepção do da disciplina de 
Educação Moral e Religiosa (pelo reduzido número de alunos), mostraram vontade de 
nele participar, envolvendo a sua disciplina. Foi então decidido propor aos alunos que o 
tema do projecto fosse a área-escola da turma, de forma a poder rentabilizar o trabalho a 
realizar, o que foi desde logo aceite. 
Quanto aos Encarregados de Educação, foi decidido pelo Director de Turma e pela 
investigadora que seria necessário e importante contactá-los, não só para que ficassem a 
conhecer o projecto em que os seus educandos se iriam envolver, mas também para 
poderem dar a sua permissão para a obtenção de imagens e gravações no âmbito do 
trabalho a realizar. Assim, estes foram convidados para uma reunião no início do ano 
lectivo, onde o Director de Turma apresentou a investigadora, tendo-lhes ainda sido posta 
a possibilidade de esclarecer possíveis dúvidas, tendo todos eles concordado com a 
realização do projecto e dado a sua permissão para a obtenção de imagens e gravações.  
Quantos aos alunos, elemento principal neste grupo de pessoas, a investigadora e, 
consequentemente, o projecto, foram-lhes apresentados na primeira “Hora de Direcção de 
Turma” (H.D.T.) presente no seu horário, tendo-lhes sido explicados de forma genérica a 
temática do projecto e os objectivos do mesmo, assim como o calendário previsto para a 
realização das actividades. Foi com grande prazer que a investigadora compreendeu que 
com o passar dos primeiros momentos de alguma hesitação e desconfiança naturais em 
primeiros contactos, muitas vezes com a presença de câmaras, os alunos começaram a 
encarar a presença da investigadora na escola e nas salas de aula com grande 
naturalidade, tratando-a com a maior cordialidade e simpatia e vendo-a, nas palavras de 






4.2 Caracterização dos alunos no início do ano lectivo 
Antes de descrevermos de forma detalhada o trabalho realizado com os alunos, passamos 
à caracterização dos mesmos, resultante da análise de alguns dos dados obtidos no 
módulo 0. Na tabela 68 apresentamos as finalidades investigativas e didácticas desse 
módulo, assim como as actividades desenvolvidas [entre parênteses indica-se a disciplina 
em que decorrm, Língua Portuguesa (LP), Inglês (I), Francês (FR) e Educação Visual e 
Tecnológica (E.V.T.)] e os dados recolhidos (com indicação dos anexos em que se 
encontram).  
















- definir o  perfil 
linguístico 
 




representações face às 







Levar o aluno a: 
 
- reflectir sobre 
causas de possíveis 
preconceitos sociais 
 
- reflectir sobre  a 
existência de 
línguas universais 
- Preenchimento de 
um inquérito por 
questionário, por todos 
os alunos da turma 
(H.D.T.) 
- Realização de 
desenhos: aluno a 
imaginar-se a aprender 
uma língua; desenho de 
um locutor de língua 
francesa ou inglesa 
(aula de E.V.T) 
 
- Análise de 3 bandas-
-desenhadas sobre 
 preconceito (LP) 
 racismo/xenofobia 
(FR) 
 as línguas nos dias 




(anexo 2, doc. 
2)  
- Fichas de 
trabalho 
(anexo 2,  
docs. 3,4,5) 
- 2 desenhos 
de cada aluno 
(anexo 3, 
docs. 1 e 2) 
 
 
O elemento fundamental de caracterização dos alunos em termos da sua cultura 
linguística foi a resposta a um inquérito por questionário distribuído no início do ano 
lectivo, de todo semelhante ao apresentado no capítulo anterior. É, por isso, com base nos 
dados assim obtidos que faremos aqui essa caracterização. 
Em termos da caracterização geral, a turma apresenta um total de 21 alunos, sendo 8 do 





Quanto às habilitações literárias dos pais, e relativamente às mães, a maior parte (5) 
concluiu o 1º Ciclo do Ensino Básico (antiga 4ª classe); 3 concluíram o 12º ano; duas 
completaram o 6º ano; duas o 9º ano; duas completaram o Ensino Superior Politécnico e 
outras duas o Ensino Superior Universitário. Relativamente aos pais, 5 deles completaram 
o 1º ciclo do Ensino Básico (antiga 4ª classe); 5 concluíram o 9º ano; 3, o 6º ano; 2, 
completaram o Ensino Superior Politécnico e 1 o 12º ano. 
Relativamente à residência em países estrangeiros, apenas 2 dos 21 alunos passaram por 
essa experiência, sendo que um deles residiu no Brasil (país da sua mãe), entre 7 meses a 
um ano, e o outro na África do Sul, durante 2 anos. O aluno que residiu na África do Sul 
confessa que fala “alguma coisa” de inglês. São estes mesmos dois alunos que têm pais de 
outra nacionalidade que não a portuguesa: um tem pai de origem alemã e mãe de 
nacionalidade brasileira; o outro, que residiu na África do Sul, tem mãe de nacionalidade 
angolana (que apenas viveu neste país na sua primeira infância). 
 
Quanto ao perfil linguístico dos alunos, apenas um (aquele acima referido, cujo pai é de 
nacionalidade alemã) não tem o português como Língua Materna, mas sim o alemão, 
língua falada em família desde que nasceu. A LE1 de toda a turma é o inglês e a LE2 é o 
francês. Podemos dizer que os alunos tiveram, no ano anterior à implementação do plano 
de intervenção, boas classificações às disciplinas de LE1 e  LE2., como podemos ver na 
tabela 69. 
Tabela 69: Classificações dos alunos da turma na LE1 e LE2 
Classificação 
LE1 LE2 
1 - - 
2 3 1 
3 10 14 
4 2 2 
5 5 2 
Não responde 1 2 
 
Relativamente aos contactos estabelecidos com línguas, os alunos indicam sobretudo as 
línguas da escola (o inglês com um total de 74 ocorrências, o francês com 32, o alemão 





Note-se que, com excepção de um aluno que indica o contacto com a língua chinesa (em 
instruções /rótulos de produtos), mais nenhuma outra língua é mencionada. 
 
No que respeita os projectos linguísticos, intimamente relacionados com a dimensão da 
cultura linguística relativa às práticas dos sujeitos, e relativamente às línguas que 
gostariam de estudar, apenas um aluno refere 3 línguas, 6 alunos mencionam 2 línguas, 9 
alunos referem uma única língua e 4 alunos confessam que não gostariam de estudar 
nenhuma língua. As línguas escolhidas são, por ordem, o alemão, o espanhol, o italiano, o 
latim e  o grego (ver tabela 70). 
Se compararmos os dados relativos às línguas que gostariam de estudar e àquelas em que 
pensam matricular-se, e analisando as respostas  de cada aluno, podemos concluir que em 
apenas 7 casos houve coincidência entre uma língua que gostariam de estudar e a língua 
em que pretendem matricular-se, correspondendo 6 deles à língua alemã e um ao latim 
(vide tabela 70). Para 5 alunos não será possível concretizar o seu sonho de estudar 
espanhol, para 4 o de proceder ao estudo da língua italiana, 4 outros não irão concretizar 
o seu desejo de estudar alemão, 1 de estudar latim e 1 outro de aprender grego. Desta 
forma, podemos dizer que 15 “sonhos linguísticos” não se irão cumprir. Sete alunos 
pretendem matricular-se em inglês, apesar de não referirem esta língua como uma das 
que gostariam de estudar, e o mesmo acontece com 3 alunos no que se refere ao francês ou 
1 em relação ao alemão. Concluímos, pois, que 11 alunos serão “forçados”, pela oferta 
linguística curricular, a estudar outras línguas para além das que gostariam de estudar. 
Tabela 70: Línguas que gostariam de estudar vs línguas em que se pretendem 
matricular no 10º ano 
 Línguas que gostariam de estudar Línguas em que se pretendem 
matricular no 10º ano 
Alemão 10 7 
Espanhol 5 - 
Italiano 4 - 
Latim 2 1 
Grego 2 - 
Inglês - 7 
Francês - 4 
Não responde - 1 






Deste modo, e tal como aconteceu com os resultados do inquérito por questionário 
administrado na primeira fase do nosso projecto, também aqui os alunos se vêem 
confrontados com constrangimentos curriculares que os impedem de realizar os seus 
sonhos e projectos linguísticos. 
Relativamente ao grupo disciplinar em que se vão matricular no 10º ano, cerca de 5 alunos 
pensam inscrever-se no 1º grupo (Científico-Natural), 3 alunos no 2º (Económico-Social), 
outros 3 no 3º (Artes), 1 aluno no 4º (Humanidades), 3 não respondem e 5 não sabem, não 
havendo nenhum aluno a indicar que não quer prosseguir estudos.  
Ainda no âmbito da caracterização dos projectos linguísticos da turma,  perguntava-se aos 
alunos se deixariam de estudar algumas das línguas em que estão matriculados. Metade 
da turma não o faria, mas o mesmo não acontece com a outra metade, que abandonaria o 
estudo ou ainda não sabe que opção tomar (tabela 71). Os que responderam que sim, 
referem as línguas que deixariam de estudar: 5 o francês e 3 o inglês.  
Tabela 71: Deixariam ou não de estudar alguma das línguas em que estão matriculados 
 Deixarias de estudar alguma das 
línguas em que estás matriculado?  
Não 10 
Sim 8:  francês (5) e inglês (3) 
Não sabe 1 
Não responde 2 
Total 21 
 
Nesta sequência, outra das questões colocadas aos alunos era se a escola devia ou não 
oferecer mais línguas. De todos eles, 12 dizem que não, 6 que sim, 1 não responde e outro 
não sabe. Oito dos que responderam que sim sugerem quais deveriam ser essas línguas: 4 
o espanhol, 3 o italiano e 1 o chinês (ver tabela 72).  
Tabela 72: Opinião dos alunos acerca da variedade de línguas oferecida pela escola 
 A escola devia oferecer maior 
diversidade de línguas?  
Não 12 
Sim 8: espanhol (4), italiano (3) e chinês (1) 
Não sabe 1 






Foi ainda perguntado aos alunos quantas línguas estrangeiras era importante estudar, 
notando-se, nas suas respostas, que eles valorizam esta aprendizagem (tabela 73).  
Tabela 73: Número de línguas que é importante estudar 
 N 
1 LE 1 
2 LE 8 
Mais de 2 LEs 10 
Não responde 2 
Total 21 
Uma das sub-dimensões consideradas da cultura linguística relaciona-se com a maior ou 
menor consciência das relações de proximidade entre línguas, pelo que era nossa intenção 
saber quais as línguas que os alunos consideravam mais próximas da língua portuguesa, 
tendo também que as ordenar de 1 a 4, de forma decrescente. Como vemos na tabela 74, 
são várias as referências dos alunos, tal como acontecia no questionário alargado, a 
línguas com uma designação errónea, o que reforça a conclusão anterior de que há 
lacunas em termos da dimensão cognitiva da cultura linguística, nomeadamente no saber 
sobre o mundo das línguas (por exemplo na sua designação: “moçambicano”, “angolano” 
e “brasileiro”), que podem também estar relacionadas com o mito de que uma língua é 
igual a uma nação. Note-se ainda a diminuta referência à língua latina, a inclusão de uma 
língua germânica (possivelmente por ser uma língua do currículo escolar) e a referência 
ao francês, pouco significativa nas primeiras posições, quando é uma língua românica por 
eles estudada. 
Tabela 74: Línguas consideradas mais próximas da língua portuguesa 
 Posições 
Línguas  consideradas mais próximas 
da língua portuguesa 1 2 3 4 
“Brasileiro” 14    
Espanhol 6 10 3  
Italiano  2 8 1 
Francês  1 3 7 
“Moçambicano”  1  2 
“Línguas Africanas”  1   
Inglês   1  
Crioulo   1  






Relativamente às representações face às línguas, componente essencial da dimensão 
imagética/representacional da cultura linguística, foi ainda pedido aos alunos para 
escolherem e ordenarem de 1 a 5, por ordem decrescente, as línguas mais importantes. 
Podemos ver que nas primeiras posições surgem as línguas da escola estudadas pelos 
alunos (incluindo a LM), seguidas depois, a partir da terceira posição, por outras línguas, 
que os alunos vão indicando à medida que consideram que a sua importância diminui 
(tabela 76). 
Tabela 75: Línguas consideradas mais importantes 
 Posições 
Línguas  consideradas mais 
importantes 1 2 3 4 5 
Inglês 12 7 1   
Português 7 1  1 5 
Espanhol 1 1 1 5 5 
Francês  9 9 2  
Alemão  1 6 9 1 
Italiano   1 1 3 
Neerlandês    1  
Latim     2 
Chinês     1 
 
As razões que, segundo os alunos, conferem importância às línguas são de cariz prático, 
nomeadamente o seu grau de universalidade/internacionalização (13 ocorrências) ou 
número de falantes (1). Apenas dois alunos referem aspectos político-económicos, um 
aluno menciona aspectos da história do país e 3 alunos não respondem. 
As razões por que é importante estudar LE, para os alunos,  espelham esta visão, já que as 
suas respostas remetem sobretudo para aspectos práticos, como a comunicação (6) ou as 
viagens (7), referindo ainda o grau de internacionalização das línguas (2). 6 alunos 
mencionam razões relacionadas com a sua formação pessoal (por exemplo: “para 
desenvolvermos capacidades”) e apenas 1 aspectos culturais.  
Pretendíamos também saber quais as línguas que os alunos consideravam mais fáceis de 
aprender, tendo-lhes sido pedido que as ordenassem, por ordem decrescente, de 1 a 4. 





francês considerado mais difícil do que a língua portuguesa. Note-se que, das línguas não 
estudadas pelos alunos, destaca-se o espanhol como sendo de relativamente fácil 
aprendizagem (tabela 76).  
Tabela 76: Línguas consideradas mais fáceis de aprender 
 Posições 
Línguas  mais fáceis 1 2 3 4 
Inglês 7 7 3 2 
Português 5 3 1  
Espanhol 4 3 3 2 
Francês 2 3 9 5 
“*Brasileiro” 1 2   
Italiano  1 2 3 
Alemão   1 2 
 
Com vista a conhecermos o posicionamento dos alunos face à sua LM, incluímos, como se 
sabe, no questionário a pergunta “Se voltasses a nascer e pudesses escolher a Língua 
Materna, que língua escolherias?”. As opiniões dos alunos variam bastante, como 
podemos ver nas suas respostas, que são as seguintes: 8 alunos optariam pelo inglês, 3 
pelo português, 2 escolheriam o “*brasileiro”, 1 aluno o espanhol, outro o francês e ainda 
outro o alemão (note-se que é o caso do aluno cuja LM é o alemão) e uma não - resposta. 
A língua inglesa aparece mais referida que a LM dos alunos, tal como acontecia no  
questionário alargado.  
Nas razões de resposta, predominam os aspectos afectivos, em especial em relação à 
língua (9), ainda com duas referências a elementos afectivos relacionados com o povo. 
Neste caso, os elementos afectivos são mais importantes que as razões práticas (5), 
relacionadas com a comunicação e o carácter universal da línguas ou que os aspectos de 
ensino-aprendizagem (2). 
Noutra das questões incluídas neste grupo relativo às representações face às línguas, 
apresentava-se aos alunos o mesmo diferencial semântico explicitado no capítulo anterior 
(ver anexo 1, doc. 1, questão 26). Aproveitámos, também aqui, para listar as línguas 
seleccionadas pelos alunos. Os resultados, sistematizados na tabela 77, mostram que, tal 
como aconteceu com a amostra inquirida, os alunos escolhem um número reduzido de 





depois as línguas românicas próximas, seguidas de um conjunto de outras línguas, 
denotando um horizonte linguístico algo restrito.  



















Vejamos, agora, como estas línguas são caracterizadas pelos alunos, na análise das 
respostas que deram aos 5 binómios propostos nesta questão do questionário. 
Em relação ao primeiro binómio de adjectivos – feia / bonita – cujos resultados são 
apresentados na tabela 78, verificamos que algumas línguas mais distantes e com que os 
alunos menos contactaram (como o neerlandês, chinês, árabe ou russo) são consideradas 
mais feias, enquanto que a LM tem uma boa imagem, tal como o italiano, as “línguas 
africanas” ou o inglês. Línguas como o japonês, espanhol, francês ou latim aparecem 
ainda no campo das línguas bonitas, mas com menor peso. Comparando estes dados com 
os do questionário alargado, podemos constatar que as línguas árabe e russa aparecem, 
em ambos, numa posição negativa semelhante, assim com as línguas portuguesa, italiana, 
“africanas” surgem no pólo positivo. Uma das principais diferenças é relativa ao 
neerlandês, que antes surgia  associada a uma representação neutra e agora é vista como 





Tabela 78: Feia / bonita 
Língua Média Mediana 
Neerlandês 1 1 
Chinês 2,1 1 
Árabe 3,0 1 
Russo 3,2 3 
Crioulo 3,5 4 
Alemão 3,9 4 
Francês 4,7 4 
Latim 4,6 5 
Espanhol 4,9 5 
Japonês 5,4 6 
Inglês 5,7 6 
Italiano 6,0 6 
L. Africanas 6,0 6 
Português 6,4 7 
 
Quanto ao binómio difícil/fácil, as línguas com que os alunos menos contactaram são as 
que consideram mais difíceis, como é o caso do neerlandês, chinês, latim ou russo (cf. 
tabela 79). O alemão e as “línguas africanas” também são vistos como difíceis, enquanto, 
por sua vez, a língua portuguesa, o espanhol, o italiano e o inglês são as línguas mais 
fáceis, ou seja, duas línguas mais próximas da LM dos alunos e uma das línguas da escola. 
A outra língua, também estudada pelos alunos, o francês, aparece no campo neutro, tal 
como no questionário alargado. Aliás, as respostas são muito semelhantes, surgindo 
contudo, de novo, como diferente, a referência ao neerlandês (antes na posição 3). 
Tabela 79:  Difícil / fácil 
Língua Média Mediana 
Japonês 1 1 
Árabe 1 1 
Neerlandês 1 1 
Chinês 1,4 1 
Latim 1,8 2 
Russo 1,8 2 
Alemão 2,3 2 
L. Africanas 3,3 3 
Francês 4,3 4 
Crioulo 5,0 5 
Inglês 5,1 6 
Italiano 5,4 6 
Espanhol 5,6 5 






Como podemos ver na tabela 80, a LM e as duas línguas da escola são consideradas as 
mais úteis, enquanto que as línguas menos conhecidas pelos alunos ou surgem no campo 
da inutilidade (neerlandês, árabe, crioulo, chinês) ou neutral (japonês, russo). Com 
excepção da língua neerlandesa (antes numa situação neutral), da árabe (antes também 
vista como inútil, mas moderadamente) e do espanhol (antes no campo 4), não se registam 
diferenças significativas em relação ao questionário anterior.  
Tabela 80: Inútil / útil 
Língua Média Mediana 
Neerlandês 1 1 
Árabe 2,7 1 
Crioulo 3,0 3 
Chinês 3,1 3 
Japonês 4,0 4 
Russo 4,2 4 
Espanhol 4,4 4 
L. Africanas 4,5 4 
Latim 4,6 5 
Alemão 4,8 5 
Italiano 4,9 5 
Francês 5,6 6 
Português 5,8 7 
Inglês 6,8 7 
 
No que diz respeito à riqueza/pobreza cultural associada a uma língua, é notória a 
inexistência de uma posição extrema no que se refere à riqueza cultural, ao contrário do 
que acontece no campo oposto (tabela 81). Aliás, a posição mais mencionada é a 3. O 
neerlandês surge como a língua mais pobre culturalmente, seguida do árabe, posições 
diferentes das do questionário alargado, onde ambas as línguas apareciam no campo 
neutral. O inverso acontece com o russo e crioulo, antes neutrais e agora consideradas 
pobres em termos culturais. De novo, o desconhecimento das línguas leva a associações 
mais negativas com as mesmas. 
Tabela 81: Rica / pobre culturalmente 
Língua Média Mediana 
Inglês 2,3 2 





Japonês 3,2 3 
Francês 3,3 3 
Alemão 3,3 3 
Português 3,6 3 
Espanhol 3,3 4 
Chinês 3,7 4 
Italiano 3,2 5 
Latim 3,9 5 
Russo 4,2 5 
Crioulo 4,5 5 
Árabe 6,0 6 
Neerlandês 7,0 7 
 
Quanto à importância política atribuída às línguas, é interessante notarmos que a LM dos 
alunos aparece praticamente no campo neutral, enquanto que o inglês e o alemão surgem 
como as línguas politicamente mais importantes, seguidas do chinês (tabela 82). No 
extremo oposto surge o neerlandês, latim e árabe, como as línguas com menor 
importância política.  As principais alterações relativamente ao questionário 
anteriormente analisado relacionam-se com as imagens das línguas alemã e chinesa, agora 
importantes em termos políticos, mas antes em posição neutral. Também o árabe e 
neerlandês viram a sua imagem piorar, para a última destas duas línguas com bastante 
relevância.  
Tabela 82: Com / sem importância política 
Língua Média Mediana 
Inglês 2,6 1 
Alemão 2,7 2 
Chinês 3,0 2 
Francês 3,5 3 
Espanhol 3,4 4 
Russo 3,4 4 
Crioulo 3,5 4 
Italiano 3,6 4 
Português 3,7 4 
Japonês 3,8 4 
L. Africanas 4,0 4 
Árabe 5,3 5 
Latim 5,4 6 







Quanto às representações face aos povos, podemos ver uma listagem dos seleccionados 
pelos alunos na tabela 83. Se compararmos esta selecção dos povos com a das línguas (ver 
tabela 77), vemos um conjunto de povos cuja língua não tinha sido considerada para 
apreciação, como é o caso dos polacos e dos gregos. Surge ainda a referência ao grupo dos 
ciganos, único povo que não se associa claramente a um país, ou o grupo dos “árabes”, 
cuja nacionalidade pode não ser muito clara, tratando-se essencialmente de uma 
abordagem cultural. Note-se ainda a referência a povos cujo país tem a língua portuguesa 
como língua oficial. 
Tabela 83: Povos escolhidos, pelos alunos, para o diferencial semântico 




















De seguida, apresentamos os dados relativos a cada um dos binómios, que comentaremos 
no final. 
 Tabela 84: Tristes / alegres                      Tabela 85: Organizados / desorganizados 
Povos Média Mediana  Povos Média Mediana 
Moçambicanos 3,3 3  Chineses 1,5 1 
Russos 2,8 3  Japoneses 1,9 2 
Chineses 3,5 4  Cabo-Verdianos 2 2 





Polacos 4,0 4  Holandeses 3 3 
Ingleses 5,3 5  Espanhóis 3,1 3 
Ciganos 4,6 5  Brasileiros 3,1 3 
Alemães 5,3 5  Ingleses 3,1 3 
Gregos 4,3 5  Portugueses 3,2 3 
Holandeses 5,0 5  Venezuelanos 3,3 3 
Portugueses 6,3 6  Italianos 3,3 3 
Franceses 5,6 6  Franceses 3,7 3 
Italianos 5,9 6  Alemães 3,8 3 
Espanhóis 6,0 6  Polacos 4 4 
Brasileiros 6,7 7  Russos 4,8 5 
Venezuelanos 6,3 7  Moçambicanos 5,3 6 
Cabo-Verdianos 7,0 7  Ciganos 5,4 6 
 
Tabela 86: Simpáticos/ antipáticos             Tabela 87: Bonitos/ feios 
Povos Média Mediana  Povos Mediana 
Chineses 1,5 2  Brasileiros 1 
Holandeses 2,0 2  Italianos 1 
Brasileiros 2,4 2  Holandeses 2 
Portugueses 2,7 2  Venezuelanos 2 
Gregos 2,7 3  Portugueses 2 
Cabo-Verdianos 3,0 3  Espanhóis 3 
Espanhóis 3,1 3  Ingleses 3 
Ingleses 3,4 3  Polacos 3 
Italianos 3,6 3  Gregos 4 
Japoneses 3,3 4  Franceses 4 
Alemães 3,7 4  Alemães 4 
Franceses 3,8 4  Cabo-Verdianos 4 
Polacos 4,0 4  Russos 4 
Russos 4,3 5  Moçambicanos 4 
Venezuelanos 4,8 5  Ciganos 6 
Ciganos 5,5 6  Japoneses 6 







Na observação analítica global destes quadros, podemos delinear um retrato dos povos de 
acordo com as representações manifestadas pelos alunos. Quanto à imagem dos 
portugueses, podemos constatar que, apesar de globalmente positiva (alegres, simpáticos, 
bonitos, organizados, limpos, solidários e abertos aos outros), não é tão marcadamente 
positiva como no questionário alargado, onde os alunos os posicionam frequentemente na 
positiva extrema. 
No questionário da turma, tal como no alargado, as representações face aos portugueses 
são semelhantes às dos italianos, mas os primeiros são vistos como mais simpáticos, 
embora menos bonitos.  
Os brasileiros, povo com melhor imagem no questionário aplicado anteriormente, 
mantêm uma boa imagem, apesar de não tão marcada, tal como acontece com o grupo 
português. São vistos como muito alegres e muito bonitos, simpáticos e abertos aos outros 
e moderadamente barulhentos. No que respeita a limpeza e solidariedade, os alunos 
vêem-nos numa posição neutra.  
Relativamente a alguns dos outros povos mencionados, como os ingleses, espanhóis ou 
gregos, os alunos não apresentam uma imagem muito extrema, já que os posicionam num 
campo positivo, mas moderado, apenas com algumas excepções (os ingleses, no campo da 
limpeza, os espanhóis na alegria e os gregos na limpeza e organização). Surgem ainda 
representações neutras face a estes grupos, por exemplo, no binómio 
barulhentos/silenciosos para os 3 grupos e na beleza e atitudes racistas para os gregos.  
Também os franceses e alemães apresentam uma imagem moderadamente marcada, 
apesar de apresentarem quatro binómios no campo neutro e de, no caso dos alemães, 
manterem alguns estigmas históricos. Assim, os franceses, para além de alegres, mantêm-
se com representações moderadas  nos outros campo e neutrais na solidariedade, beleza, 
simpatia e limpeza. Os alemães, também neutrais na beleza, simpatia, solidariedade e 
barulho/silêncio, são vistos como moderadamente organizados, limpos e alegres, mas 
também racistas. Esta característica, é, aliás, também apontada aos holandeses, que, tal 





A imagem muito positiva dos cabo-verdianos (os mais solidários, muito alegres e muito 
abertos, organizados e moderadamente simpáticos) surge apenas com uma excepção no 
que se refere à limpeza. 
Face a povos como os venezuelanos, os alunos apresentam uma posição algo 
ambivalente, porque os caracterizam ora no campo mais positivo, ora no campo mais 
negativo. Os venezuelanos são vistos como alegres, abertos aos outros e bonitos, mas 
também antipáticos, sujos e egoístas.  
As imagens mais negativas são as dos ciganos e moçambicanos, tal como no questionário 
alargado, para além dos russos. Os ciganos aparecem como muito sujos, muito 
barulhentos, antipáticos, desorganizados, feios e egoístas, embora muito alegres. Aliás, 
note-se que no questionário anterior, também são vistos como um grupo alegre, apesar de 
todas as outras características negativas. A única diferença parece surgir no que respeita 
ao item “racistas/abertos aos outros”, já que os resultados do questionário anterior 
apontam os ciganos como um grupo moderadamente racista, enquanto que neste os 
alunos os colocam na  posição neutral. Os moçambicanos são de novo vistos como povo 
triste e aberto aos outros (muito abertos, segundo a turma) e neutral no que se refere à 
beleza e barulho. Os dados relativos aos outros binómios já são diferentes, porque, 
enquanto no questionário alargado os alunos os posicionam de forma neutra na 
organização e limpeza, a turma vê-os como desorganizados  e sujos, além de muito 
antipáticos e muito egoístas, quando anteriormente eram simpáticos e solidários.   
Os russos, povo que nos resultados do primeiro questionário se destaca por surgir no 
campo neutral em todos os itens, são agora vistos como racistas, antipáticos, egoístas, 
moderadamente tristes e organizados, apresentando, assim, uma imagem muito mais 
negativa.  
Os alunos parecem ter uma maior dificuldade em se posicionarem face aos japoneses, 
referidos maioritariamente no campo neutral, tal como no questionário anterior, mas 
também apontados como feios e barulhentos pela turma, enquanto que o grupo alargado 
os considerava simpáticos e limpos. 
De uma forma geral, e comparando estes dados com os do questionário anterior, podemos 





portugueses, italianos e ingleses, apesar de não tão marcada como no questionário 
alargado. A posição maioritariamente positiva, mas moderadamente marcada face a 
povos como os espanhóis, franceses, alemães e holandeses também se mantém, surgindo 
apenas a referência, no campo negativo, a estes dois últimos povos como sendo racistas 
(igual ao anterior no que respeita os alemães).  A imagem profundamente negativa dos 
ciganos também se mantém nos dois públicos, assim como a maior dificuldade em se 
manifestarem face a determinados itens, como o de “barulhentos/silenciosos”, ou a 
determinados povos, como os japoneses. 
Alguns povos, como os moçambicanos ou russos, têm uma imagem mais negativa para a 
turma do que no questionário anterior, enquanto que grupos como os chineses ou gregos, 
são agora vistos de forma mais positiva. 
Podemos, assim, apontar elementos que indicam uma tendência para imagens 
estereotipadas dos povos, em públicos distintos no que se refere à amplitude, mas 
semelhantes na idade e nível de escolaridade. Parecem, assim, perpetuar-se as boas auto-
imagens e as hetero-imagens positivas face a determinados povos, assim como as hetero-
imagens negativas relativamente a minorias (como os ciganos) ou a dificuldade de 
formular opiniões relativamente a certas características e/ou povos.  
  
Sintetizando esta análise, podemos agora tecer alguns elementos centrais da 
caracterização da nossa turma. Trata-se de uma turma com apenas um aluno com outra 
LM que não a língua portuguesa. Em termos de projectos linguísticos, tal como o público 
alargado do questionário anterior, são muitos os alunos que não conseguem satisfazer os 
seus sonhos linguísticos futuros, sugerindo línguas como o espanhol, italiano ou chinês 
como hipóteses curriculares que gostariam de ver incluidas na escola. 
Trata-se ainda de uma turma com resultados moderados a bons nas disciplinas de 
línguas, que reconhecem a importância e utilidade do estudo das mesmas, apesar de cerca 
de metade dos alunos preferirem abandonar o seu estudo, se tal lhes fosse permitido.  
Parecem, por outro lado, não ter muita consciência dos contactos que estabelecem no dia-
a-dia com as línguas, assim como algumas dificuldades em termos de designação das 





As imagens das línguas parecem também não ser muito diferentes das que surgem no 
questionário alargado, por exemplo, no que se refere à boa imagem das línguas 
portuguesa, inglesa e italiana, persistindo de novo a ideia da primeira aliada a aspectos 
afectivos (bonita) e de poder (útil), assim como uma língua rica culturalmente e fácil. O 
inglês vê a sua imagem de língua de capital (útil, com importância política), e mais rica 
culturalmente ser perpetuada e o italiano aparece, de novo, com uma imagem 
romanticizada de língua bonita e útil culturalmente.  
As línguas árabe e russa persistem com uma imagem mais negativa, sendo de destacar a 
diferença de opinião relativa à língua neerlandesa, que surge com muito pior imagem 
para este grupo de alunos, apesar de não nos ter sido possível compreender a razão para 
tal fenómeno.  
Tal como revelam estes resultados, os alunos parecem formular uma imagem mais 
negativa das línguas mais distantes e com que menos contactam, tal como acontece com 
os povos. Mantém-se, aliás, nos dois questionários, a tendência para a estereotipia 
negativa face a minorias como os ciganos. 
 
Se olharmos agora para os desenhos dos alunos (anexo 3, docs. 1 e 2), outro dos 
elementos iniciais de caracterização utilizados (cf. quadro relativo ao módulo 0, 
apresentado na tabela 68), nomeadamente os resultantes da indicação “Imaginar-se a 
aprender uma língua”, o primeiro aspecto a destacar é, mais uma vez, a língua que os 
alunos escolhem para aprender, cabendo à língua alemã a maior parte das escolhas (7 
desenhos), seguida de uma língua oriental que utiliza caracteres, não identificada 
claramente (5) e um conjunto de quatro desenhos onde a língua a ser estudada não 
aparece mencionada.  
Relativamente ao ambiente/contexto em que os alunos se representam a aprender a LE, a 
maior parte enquadra-se no ambiente escolar, numa sala de aula (6). Há ainda 3 alunos 
que escolhem um ambiente de “rua”, sendo de destacar dois desenhos com uma autêntica 
imersão noutra cultura (em que os alunos se imaginam em ambientes diferentes, vestidos 
de forma semelhante à de outras pessoas que os rodeiam e a imitar as suas actuações, por 





o contexto, num outro a aprendizagem da língua passa-se no quarto da aluna e num 
último, num curso de ensino à distância (Cursos CEAC). Nota-se, por isso, que as imagens 
escolarizadas das línguas são as preponderantes, estando a aprendizagem destas últimas 
associada, maioritariamente, a situações formais de contacto, tal como se conclui também 
nos resultados obtidos em Araújo e Sá et al., (2006) 
Quanto aos outros elementos que compõem o desenho, note-se que em 5 aparece a figura 
do professor e, em 4, colegas na aprendizagem, o que reforça a conclusão anterior. Na 
maior parte das vezes o aluno desenha-se a aprender sozinho, mesmo que em ambiente 
escolar, existindo, por isso, uma clara relação, nas representações dos alunos, entre a 
aprendizagem de línguas e a escola. 
Em 5 dos desenhos aparecem expressões de tensão e de dificuldade na aprendizagem, 
quer com a indicação de símbolos indecifráveis, quer com expressões (ex: “O que é 
aquilo?? Ena pá! Estou tramado”) ou com expressões faciais (por exemplo, com inclusão 
de gotas de suor ou esgares de dúvida), o que demonstra mais uma vez que os alunos 
encaram as línguas como matérias difíceis, cuja aprendizagem implica bastante esforço e 
dedicação, e nem sempre com os melhores resultados, isto apesar de terem, na 
generalidade, notas positivas às disciplinas de línguas que frequentam.  
Em suma, completando a nossa caracterização com a análise dos desenhos, parece ser 
possível afirmar que os alunos voltam a  manifestar um horizonte linguístico restrito, nas 
línguas que seleccionam para aprender, ora muito distantes, sem as identificarem com 
clareza, ora próximas, como é o caso do alemão, pela possibilidade de inclusão no 
desenho, de algumas palavras nesta língua, devido ao contacto com o colega locutor desta 
língua na sala de aula. A aprendizagem da língua, vista por alguns alunos como difícil, 
parece ser associada sobretudo à aprendizagem de elementos lexicais (presente na 
maioria dos  desenhos), o que demonstra, em parte, a imagem que têm das aulas de 
línguas. Existe ainda uma clara tendência para uma imagem escolarizada das línguas, 






De acordo com esta caracterização inicial, pareceu-nos, desde logo, importante, realizar 
com este grupo de alunos um trabalho em diferentes áreas, de acordo com algumas pistas 
indiciárias apontadas. 
Assim, e em termos da dimensão cognitiva da cultura linguística, notámos lacunas claras 
no que se refere a conhecimentos relativos ao mundo das línguas, nomeadamente no 
entendimento da diversidade da língua portuguesa nas suas variedades e variantes, nas 
dificuldades de identificação de determinadas línguas e povos (por exemplo, na referência 
à língua “brasileira” ou às “línguas africanas” ou no uso do hiperónimo povo “árabe) e na 
listagem de línguas românicas (como línguas próximas da língua portuguesa). Parece-nos, 
por isso, de grande relevância, trabalhar os conhecimentos destes alunos relativos ao 
mundo das línguas e culturas, que deverão ser parte do currículo de línguas, articulados 
nas diferentes disciplinas desta área curricular e de outras áreas. 
 Relativamente à dimensão representacional, destaca-se a cristalização de algumas 
representações face a determinadas línguas e povos, assim como a existência de 
representações de foro neutro ou negativo relativamente a línguas e povos mais distantes 
dos alunos.  Existe, por isso, a necessidade de ajudar os alunos a tornarem-se conscientes 
das imagens que possuem das diferentes línguas (nomeadamente no que respeita a 
línguas como a chinesa, árabe ou russa), sendo, ainda, importante proporcionar-lhes um 
contacto com enunciados e locutores dessas línguas, assim como levá-los a reflectir sobre 
os seus estereótipos e preconceitos face ao diverso linguístico e cultural, tomando 
consciência dos mesmos e questionando-os. 
Quanto à dimensão das práticas, constatamos, na caracterização feita aos alunos, a 
existência de um número reduzido de contacto com línguas e a pouca diversidade de 
fontes de contacto com as mesmas. Tal constatação surge não só pelas suas respostas 
explícitas à questão relativa às línguas contactadas, mas também pela constante referência 
a um número limitado de línguas, ao longo do questionário, existindo, claramente, uma 
associação imediata às línguas da escola. Também no que se refere aos projectos 
linguísticos, os horizontes dos alunos são algo restritos, o que poderá relacionar-se com as 





 Destes resultados, depreendemos a importância de proporcionar aos alunos o contacto 
com diferentes universos linguísticos e culturais, de forma a que se possam 
consciencializar das línguas que os rodeiam e se possam aperceber da sua capacidade 
para lidar com elas, de acordo com os conhecimentos prévios que já possuem. 
 
Pensando na cultura linguística, como atrás a conceptualizámos no capítulo 2, enquanto 
conjunto de saberes, atitudes, estereótipos e mitos relativamente às línguas, quer seja a 
LM do sujeito, quer outras que já aprendeu ou não, e com que já contactou ou não, e 
olhando para os resultados obtidos na caracterização dos alunos, compreendemos que 
existe um trabalho a fazer, em diferentes domínios, com vista ao seu desenvolvimento. 
É uma proposta concreta quanto ao que pode ser este trabalho, tal como o concebemos 
nos seus princípios didácticos e metodológicos no âmbito deste projecto, que passamos a 
apresentar. 
4.3 Princípios didácticos e metodológicos da implementação 
do plano 
 
Apontamos, agora, o conjunto de princípios didácticos e metodológicos que estiveram na 
base da implementação do plano de intervenção. Um dos primeiros princípios era o de 
que o trabalho a realizar seria tão mais positivo quanto maior fosse a colaboração entre a 
investigadora e o Conselho de Turma, em particular os professores. Assim, seguimos 
algumas indicações que Cohen & Manion (1996: 57) adoptaram de Bell (1995), como é o 
caso de “Speak to the people who will be asked to co-operate” ou “Negotiating access is an 
important stage in your investigation”. Todo o trabalho foi constantemente negociado e, 
desde o início, as nossas intenções foram apresentadas de forma clara aos professores da 
turma. 
Refira-se que muitos autores sublinham a importância e utilidade de projectos 
colaborativos envolvendo professores e investigadores (Alarcão, 1992; Canha, 2001; 
Lieberman, 1992; Saraiva, 1995, 1996; Sequeira, 1994; Vieira, 1992). Trata-se de se 





de Lieberman: “faire de la recherche ‘avec’ plutôt que ‘sur’ les acteurs du ‘terrains’” (Lieberman, 
1986 in Desgagné, 2005b: 175). 
Neste quadro, outro dos princípios norteadores do nosso trabalho foi o de que é sempre 
desejável o diálogo entre discurso de investigação, de formação e de ensino (cf. Araújo e 
Sá, 1999), acreditando que a colaboração entre professores e investigadores pode 
contribuir para articular e tornar mutuamente relevantes quer a prática profissional do 
professor, quer a investigação educacional, bem como diminuir a separação entre as 
escolas e as universidades e, em última análise, entre a teoria e a prática.  
Alarcão (1992: 93-4) admite, nesta linha, a possibilidade de grupos de trabalho mais vastos 
dos que os tradicionalmente considerados na investigação didáctica e fala, por isso, do 
investigador, do professor, do professor/investigador e do investigador/professor. Acreditando 
também na aproximação entre a teoria e prática, Sequeira (1994: 50-2) propõe a criação de 
equipas investigativas multidisciplinares, em que trabalhem conjuntamente professores 
do ensino superior e dos ensinos básicos e secundário. 
Para Lieberman, se os investigadores trabalharem colaborativamente com os professores, 
é provável que os seus pontos de vista sejam tidos em conta no desenvolvimento do 
conhecimento directamente relacionado com a prática de ensino. Esta perspectiva 
reconhece o papel fundamental dos professores no processo de produção de 
conhecimento e sublinha que a actividade colaborativa é relevante, quer para os 
professores, quer para os investigadores. Nela, o investigador terá um acesso facilitado à 
prática orientada para a acção e à reflexão do próprio professor sobre essa mesma prática 
(Bednarz et al., 1999). Assim, o resultado da investigação reflectirá simultaneamente as 
perspectivas do professor e do investigador, podendo corresponder às necessidades quer 
da investigação, através da produção de conhecimento resultante da análise da partilha 
de comentários e observações sobre a prática, quer do desenvolvimento profissional do 
professor e do investigador, graças à reflexão sobre a prática que lhe permite iluminar e 
desenvolver elementos da sua prática de ensino. 
O sucesso deste processo está, em última análise, sempre dependente do envolvimento de 
cada participante. O envolvimento do professor na tarefa é essencial, assim como a 





contribuição para o contexto social do trabalho — ele é um agente que influencia o 
fenómeno que está a tentar compreender. O professor não funciona aqui como mero 
utilizador do produto da investigação, já que apresenta ao investigador as formas de 
pensamento que traz para a prática e a investigação é, para ele, uma ajuda para a sua 
própria reflexão-na-acção. Por sua vez, o investigador não pode manter a distância, e 
muito menos uma pretensa superioridade, sobre a experiência da prática. O investigador 
que se envolve neste tipo de pesquisa vê os professores como “acteurs compétents” 
(Desgagné, 2001: 53, segundo o conceito inicial de Giddens), considerando que não é 
possível “entrer dans l’univers de cette pratique sans tenir compte du point de vue de celui qui en 
vit les événements de l’intérieur, celui qui la définit en l’exerçant” (ibidem: 53).  
Num estudo como o nosso, que assume a necessidade de trabalhar no e a partir no terreno 
educativo para a ele voltar, e onde se pretende consolidar, legitimar e tornar útil o 
contributo produzido, a importância do trabalho colaborativo entre investigadora e 
professores assume ainda uma maior pertinência, porque articula e envolve os diferentes 
domínios da didáctica e os seus campos de actuação. 
A participação activa dos professores neste projecto só seria possível se fossem criadas 
condições para que tal acontecesse, quer na fase prévia à implementação das aulas, quer 
na reflexão sobre o trabalho executado, com vista à sua continuação, como também refere 
John:  
“Creating situations in which they can be encouraged to collaborate in the planning 
and execution of lessons, in the construction of materials and resources and in the 
process of post-lesson and general reflection may help them to see teaching as a matter 
of creative teamwork where collaboration is not only a focus for the challenging of 
existing beliefs but also a process of creating new ones” (John, 1996: 104).  
Neste quadro, os nossos professores foram sempre chamados a colaborar na planificação 
das aulas e execução de materiais, assim como na organização e reflexão sobre o 
desenvolvimento e implementação do plano de intervenção. Foram realizadas reuniões 
entre a investigadora e os professores da turma com vista à calendarização das 
actividades e distribuição de tarefas, assim como com o intuito de reflectir sobre o 





Um outro princípio em que assenta o nosso projecto prende-se com a convicção de que, 
para além do fortalecimento das ligações professores/investigadores, importa ainda 
apostar no espírito de colaboração entre professores e alunos. Com efeito, acredita-se ser 
necessário que a escola e os professores ganhem novas competências de cooperação, não 
só entre si e com os investigadores, mas no trabalho com os alunos e entre eles, de forma a 
que a construção de saberes se faça e seja incentivada a fazer-se de forma diferente. Como 
afirma Perrenoud, trata-se de “alterar a maneira de ensinar, trabalhar por enigmas, debates, 
situações-problema, pequenos projectos de investigação, experimentação, etc) (2001: 30). Esta ideia 
retoma naturalmente John Dewey (1859-1952), que defendia que a escola devia organizar-
se no sentido do “desenvolvimento de um espírito de cooperação social e de vida comunitária”, 
criticando a escola onde apenas se decorassem matérias e em que a “assistência mútua, em 
vez de ser a forma mais natural de cooperação e associação, [se] torna um esforço clandestino para 
aliviar o parceiro dos deveres que o incubem” (Dewey, 2002: 25). 
Existem múltiplas formas de fomentar esta perspectiva de nova escola, acreditando-se 
aqui, tal como salienta Cochito (2004), que uma delas será a de implementar projectos que 
impliquem a criação de equipas colaborativas, como as que aqui descrevemos, segundo 
metodologias de projecto e de investigação-acção, onde a escola e a comunidade se 
envolvam com actores múltiplos e de diferentes origens, de forma a constituírem-se 
enquanto espaços de trabalho cooperativo e de auto-formação. Cochito salienta ainda o 
facto de o trabalho cooperativo entre alunos ser apenas conseguido efectivamente quando 
toda a organização escolar e a actividade de professores, funcionários, pais e membros da 
comunidade também seguir esta dinâmica de “funcionamento democrático e participado” 
(2004: 5). Aliás, a própria dinâmica de colaboração é, por si só, uma forma de construção 
de uma sociedade democrática e plural:  
“Cooperar (…) implica igualdade e diferença. Só pode haver cooperação quando 
pessoas curiosas, confiantes, informadas e motivadas, capazes de reflectir, ouvir e 
participar, com diferentes pontos de vista, diferentes experiências e vivências são 
reconhecidas como competentes na sua individualidade (pessoal, social e cultural). 
(…). Logo, cooperar é também condição sine qua non para a construção de uma 





Foi isso mesmo que pretendemos com o nosso projecto: envolver os alunos numa 
verdadeira equipa a trabalhar em conjunto e de forma colaborativa. Tal foi conseguido, 
em particular, através da forma como os professores interrelacionavam, nas suas aulas, o 
trabalho realizado nos diferentes módulos de intervenção e nos diferentes espaços 
curriculares, denotando um conhecimento claro do plano de intervenção na sua 
globalidade, estabelecendo ainda com os alunos, sobretudo no desenvolvimento dos 
trabalhos de projecto, um espírito de equipa colectiva, mesmo fora do espaço lectivo. 
Quer na implementação dos módulos, quer na organização das actividades de divulgação 
do trabalho (como as exposições, que descreveremos à frente), foram chamados a 
colaborar todos os professores e todo o grupo-turma, assim como toda a escola e a 
comunidade em geral, numa operacionalização da noção de “cooperação”. 
 
Em termos metodológicos, o nosso trabalho partilha características do estudo de caso, mas 
assume também características de estudos etnográficos e da investigação-acção. 
Assumimos desde já o desconforto pelo facto de o nosso estudo empírico não ser, na 
totalidade das suas vertentes, conforme às tipologias metodológicas mais tradicionais 
mais tipificadas, facto devido sobretudo à natureza e moldes de implementação e à 
particularidade da posição da investigadora na intervenção na escola. Explicitaremos, de 
seguida, as características mais salientes dos diferentes métodos ou abordagens referidos, 
no sentido de posicionar metodologicamente o nosso projecto, na intersecção delas. 
No que se refere ao “estudo de caso”, segundo Hamel et al. (1993), é mais apropriado 
defini-lo como uma abordagem, mesmo que a designação sugira que seja um método. 
Apesar das inúmeras definições de estudo de caso, existem algumas características 
comuns que são apontadas por diferentes autores (Yin, 1994; Denscombe, 1998; Cohen & 
Manion, 1996). Trata-se de uma investigação que procura estudar em profundidade um 
determinado caso, no seu contexto, e quase sempre com a triangulação de diferentes 
fontes de evidência, de forma a conseguir uma visão sob diversos ângulos da realidade 
em causa. Adquire, assim, um carácter complexo. 
Note-se, contudo, que esta abordagem ou método, apesar de ser cada vez mais utilizada, 





natureza, como se percebe na seguinte constatação: “While the literature is replete with 
references to case studies and with examples of case study reports, there seems to be little agreement 
about what a case study is” (Lincoln & Guba, 1985: 360). Para tal, deve contribuir o facto de 
o estudo de caso ter começado a ser utilizado em diferentes disciplinas, desde a 
sociologia, psicologia ou antropologia, história e mesmo na medicina, tendo cada uma 
delas adaptado esta metodologia aos seus propósitos e contextos (cf. Simons, 1980: 1, cit. 
In Bassey, 1999: 23). O uso de estudos de caso na educação é comparativamente mais 
recente, e visa, em particular, fornecer uma visão ampla do caso inserido no seu contexto 
real, ajudando a compreender fenómenos sociais complexos (Yin, 1994: 21). Como refere 
este mesmo autor: “[case study is] an empirical inquiry that investigates a contemporary 
phenomenon and within its real-life context, especially when the boundaries between phenomenon 
and context are not clearly evident.” (Yin, 1994: 13). Ainda segundo Yin, o estudo de caso 
será a estratégia preferida a utilizar se se pretende responder às questões de “como” e 
“porquê”. Isto devido às suas características intrínsecas, destacadas por Merriam (1988) , 
como sendo: particular (porque focalizado num determinado acontecimento, 
fenómeno,…); descritivo (já que um dos resultados será uma descrição detalhada do 
fenómeno a ser estudado); heurístico (tendo como um dos objectivos a compreensão do 
fenómeno em causa); holístico (porque considera a realidade na sua globalidade). 
O estudo de caso, como qualquer outro método, tem as suas vantagens e desvantagens, 
devendo ser encarado não como uma "técnica específica, [mas] um meio de organizar dados 
sociais preservando o caráter unitário do objeto social estudado" (Goode & Hatt, 1979: 422). De 
outra forma, Tull & Hawkins afirmam que "um estudo de caso refere-se a uma análise 
intensiva de uma situação particular" (1976: 323).  
Sendo um “ modelo, flexível no recurso a técnicas, [o estudo de caso] permite a recolha de 
informação diversificada a respeito da situação em análise, viabilizando o seu conhecimento e 
caracterização” (Pardal & Correia, 1995: 23), o que possibilita uma maior abrangência de 
ângulos e perspectivas e, concomitantemente, uma análise de diferentes fontes de forma 
detalhada e profunda, assumindo-se, pois, como uma “comprehensive research strategy” 
(Yin, 1994: 13). Com o estudo de caso temos a possibilidade de analisar com o objectivo de 





profundidade e interactivo (cf. Bogdan & Biklen, 1994). Sendo nossa intenção realizar uma 
análise intensiva de uma situação particular, o nosso estudo enquadrar-se-ia neste método 
de investigação 
Um dos passos importantes no desenho de um estudo de caso é a selecção do caso. Como 
afirmam Cohen & Manion (1996), “the case study researcher typically observes the 
characteristics of an individual unit – a child, a clique, a class, a school or a community. The 
purpose of such observation is to probe deeply and to analyse intensively the multifarious 
phenomena that constitute the life cycle of the unit” (Cohen & Manion, 1996: 125).  
Como refere Stake, um caso pode ser simples ou complexo, “It may be a child, a classroom of 
children, or an incident such as a mobilization of professionals to study a childhood condition” 
(Stake, in Denzin & Lincoln, 1994: 436). No nosso estudo, seleccionámos uma turma do 9º 
ano de escolaridade de um concelho próximo de Aveiro junto da qual implementámos o 
plano de intervenção como um caso a estudar de forma intensiva, de modo a podermos 
descrever a cultura linguística deste grupo de alunos, assim como o impacte do plano de 
intervenção didáctica implementado, ao longo de um ano lectivo, no desenvolvimento da 
sua cultura linguística. Não pretendíamos, neste momento (apesar de se nos afigurar 
como uma possível extensão deste estudo), realizar uma análise individual de alguns 
alunos da turma ou mesmo um estudo contrastivo/comparativo de alguns deles, daí, 
neste estudo, o “caso” ser a turma. Note-se que esta é uma das possibilidades do estudo 
de caso:  
"O estudo de caso é uma análise profunda de um sujeito considerado individualmente. 
Às vezes pode-se estudar um grupo reduzido de sujeitos considerado globalmente. Em 
todo o caso observam-se as características de uma unidade individual, como por 
exemplo um sujeito, uma classe, uma escola, uma comunidade, etc. O objectivo 
consiste em estudar profundamente e analisar intensivamente os fenómenos que 
constituem o ciclo vital da unidade, em vista a estabelecer generalizações sobre a 
população à qual pertence" (Bisquerra, 1989).  
Era, então, nosso objectivo, ao estudar o caso que definimos, caracterizar a turma e 
trabalhar com os seus professores num todo, analisando e avaliando a evolução do 
trabalho e a reacção da turma de forma geral. Isto porque pretendíamos dar alguns 





profissional, acerca de possíveis formas de análise da cultura linguística dos seus alunos e 
formas de a trabalhar e desenvolver.  
Apesar de ser claro, para nós, que a turma com que trabalhámos seria um caso a analisar 
em profundidade, remetendo a nossa metodologia genericamente para a de estudo de 
caso, também temos de ter em consideração que a abordagem feita do plano de 
intervenção tem características de estudo etnográfico. A etnografia, “processo criativo de 
aprender a partir de um projecto no terreno” (Lopes da Silva, 1996: 83), caracteriza-se por ser 
uma metodologia onde se pretende estudar os fenómenos tal como acontecem, sendo a 
actividade dos etnógrafos em educação definida da seguinte forma: “educational 
ethnographers examine the processes of teaching and learning; (…) the relationsghips among such 
educationl actors as parents and teachers, and learners; and the sociocultural contexts within 
which nurturing, teaching, and learning occur.” (Goetzs & Lecompte, 1984: 31). 
 O nosso estudo assume algumas características dos estudos etnográficos, já que a 
investigadora se inseriu no contexto de investigação (”Fieldwork is the heart of the 
ethnographic research design” – Fetterman, 1998: 474), neste caso, a escola onde o plano de 
intervenção foi implementado. A investigadora integrou-se nesse contexto não como 
docente ou parte do corpo da escola, antes como investigadora de outra instituição, facto 
conhecido por todos, o corpo docente, funcionários e alunos. Uma das opções que 
tomámos foi a de passar bastante tempo na escola, como aconselha Denscombe: “spend 
time on site, so that researcher becomes ‘part of the furniture’” (1998: 47). Assim, o facto de nos 
termos deslocado à instituição educatica não só nos momentos de implementação das 
aulas dos módulos, mas também para reunir com os professores, para facultar materiais 
ao Director de Turma e aos alunos e para participar nas actividades gerais da escola, 
permitiu que o envolvimento fosse de ordem mais informal e mais próximo, não só dos 
diferentes actores participantes directos do processo, como também de toda a 
comunidade escolar. No entanto, saliente-se que, ao contrário do que acontece em muitas 
pesquisas de carácter etnográfico de cariz educacional, a investigadora não era professora 
das turmas em questão. Assim, inseriu-se no contexto, forneceu aos professores materiais 





aula nos diferentes módulos, mas não foi ela a leccionar, apesar de, por vezes, ser 
chamada a intervir na aula, conforme se percebe da leitura das transcrições (cf anexo 5).  
Mantivemos, assim, uma participação activa nas actividades da escola (desde reuniões 
gerais de docentes, a encontros organizados com todos os funcionários, exposições e 
outras actividades pedagógicas e / ou mesmo lúdicas) e nas actividades específicas da 
turma, como a presença em todos os conselhos de turma, mesmo nos momentos de 
avaliação em término de período lectivo. 
Além do mais, a forma como o plano de intervenção didáctica foi desenhado e 
implementado confere-lhe ainda um cariz de uma investigação-acção, reconhecida como 
um método científico nos Estados Unidos da América na década de 40, mas que tinha sido 
já aplicada a problemas educativos na década de 20. A investigação-acção é definida por 
Elliot como 
 “the study of a social situation with a view to improving the quality of action within 
it. It aims to feed practical judgements to concrete situations, and the validity of the 
“theories” or hypotheses it generates depends not so much on “scientific” tests of 
truth, as on their usefulness in helping people to act more intelligently and skilfully. 
In action research “theories” are not validated independently and then applied to 
practice. They are validated through practice” (Elliot, 1991: 69). 
Segundo o mesmo autor, na investigação-acção, “teaching constitutes a form of research and 
research constitutes a form of teaching” (Elliot, 1991: 64). A investigação-acção pressupõe 
frequentemente a tentativa de resolução de problemas, assim como o desenvolvimento de 
conhecimento sobre o objecto de estudo a ser investigado, ou seja, a investigação tem um 
carácter aplicado e prático, já que o investigador se envolve na situação. Elliot (1991) 
constata que este método abrange muitas vezes o trabalho colaborativo de grupos de 
sujeitos com o mesmo objectivo, nomeadamente, a resolução de preocupações práticas nas 
quais todos estão envolvidos, agindo de acordo com uma estrutura acordada. Para 
Stenhouse (1975), a função da investigação-acção é capacitar os sujeitos a estudarem os 
seus problemas cientificamente, de forma a orientarem, corrigirem e avaliarem as suas 
decisões e acções. Isto porque se trata de um ciclo reflexivo, ou seja, o trabalho desenrola-





1985). Neste sentido, os professores envolvem-se na implementação, reflectindo sobre o 
processo e os produtos observáveis e actuando de acordo com eles.  
Stenhouse (1975) salienta também este papel de mudança social que a investigação-acção 
adquire, já que implica a possibilidade de estudar e analisar o objecto de estudo, de 
maneira a que se possam corrigir, orientar, re-orientar e avaliar as práticas e acções. 
Cohen e Manion (1986) e Elliot (1991) estão de acordo que as finalidades da investigação-  
-acção nas escolas e salas de aula serão: i. remediar problemas diagnosticados em 
situações específicas ou melhorar um conjunto de circunstâncias; ii. desenvolver uma 
formação contínua, (porque ajuda os professores a reflectirem e testarem novas técnicas e 
métodos, melhorando as suas capacidades/competências de análise e o seu auto-
conhecimento); iii. introduzir métodos inovadores de ensino/aprendizagem; iv. melhorar 
as relações entre professores e  investigadores.  
Ainda de acordo com estes autores, podem existir três tipos principais de investigação-
acção tipicamente levados a cabo em escolas, segundo o(s) actor(es) envolvido(s): i. um 
professor individual, na sua própria sala de aula; ii. um grupo de professores que 
decidem trabalhar cooperativamente e podem ou não ser aconselhados por um 
investigador externo; iii. professores que trabalham junto com um investigador externo 
(tipicamente um professor de uma instituição de formação de professores).  
A nossa investigação não se enquadraria em nenhum destes três tipos principais, já que 
não foi levada a cabo por apenas um professor (i) ou grupo de professores (ii), ou um 
grupo de professores com um investigador (iii), mas o contrário.  
Numa outra perspectiva, se olharmos para os cinco tipos de investigação definidos por 
Tripp (1989: 16), de acordo agora com os papéis desempenhados pelos intervenientes na 
conceptualização, desenvolvimento e controle da pesquisa, temos: investigação não 
participativa (integralmente da responsabilidade do investigador); investigação coopetada 1 
(o investigador conduz e controla a investigação mas solicita a participação de um ou de 
mais professores); investigação coopetada 2 (o investigador é um professor de uma escola 
que conduz e controla a investigação e solicita a participação de um académico); 
investigação cooperativa (o investigador define a temática e sugere os procedimento de 





investigação colaborativa (o controle é completamente partilhado pelo investigador e pelo 
professor). No caso do nosso estudo, incluir-nos-íamos na investigação cooperativa, onde 
existe uma maior partilha de poder sobre a condução da investigação do que nos casos 
anteriores. É o investigador que define a temática e que gere os procedimento de 
investigação, mas estes são resultado de consensos negociados, atribuindo ao professor da 
escola uma participação mais activa. 
Neste quadro, o trabalho desenvolvido neste projecto apresenta aspectos relacionados 
com a investigação-acção. Isto porque se conceberam os diferentes módulos à medida que 
o trabalho decorria, num constante trabalho de reflexão conjunta com os professores 
acerca dos resultados obtidos e da progressão dos alunos. Como num projecto de 
investigação-acção, pretendia-se promover a mudança e a investigação ao mesmo tempo, 
o que lhe confere um carácter cíclico, já que à medida que a acção decorre promove-se a 
reflexão sobre ela, investigando para mudar e melhorar a actuação.  
O trabalho desenvolvido também foi de cariz colaborativo em alguns momentos, no 
entanto, o facto primordial de a investigadora não se encontrar em interacção directa com 
a turma enquanto professora da mesma, com condução clara das actividades realizadas e 
envolvimento completo no trabalho desenvolvido, faz com que o projecto de intervenção 
didáctica não se assuma de forma clara como uma investigação-acção.  
 
Concluímos, da explicitação das características mais tipificadas destas três abordagens 
metodológicas, que o desenho da nossa investigação tem um carácter particular e 
específico, porque combina um conjunto diferente de características de diferentes tipos de 
métodos e utiliza variadas técnicas de recolha e análise dos dados. 
 
4.4 Implementação do plano de intervenção 
Após a descrição dos princípios sustentadores do projecto, bem como do seu 
posicionamento metodológico, passaremos à apresentação da implementação da 
intervenção, nomeadamente explicitando as suas finalidades investigativas e didácticas. 
Para uma melhor compreensão do todo, apresentamos estas finalidades, juntamente com 





uma tabela (tabela 88). Note-se que, apesar de nesta tabela, as  finalidades didácticas e 
investigativas se apresentarem separadamente, elas estão intrinsecamente ligadas e são 
interdependentes. 
A organização da tabela está feita de forma cronológica, de acordo com o 
desenvolvimento e implementação do plano de intervenção didáctica. Nela aparecem 
descritos também, de forma mais detalhada, os módulos didácticos, o trabalho de projecto 





Tabela 88: Plano de intervenção didáctica 
 Finalidades investigativas Finalidades didácticas Actividades Dados recolhidos 
Módulo 1:  
Diversidade na 
língua 






- Identificar conhecimentos 
relativos à história da língua 
portuguesa e sua evolução 
 
- Identificar as capacidades dos 
alunos de identificarem falares e 
respectivas regiões de origem 
- Verificar os conhecimentos e 
atitudes dos alunos acerca do 
mundo das línguas no que se refere 
a: 
- número de línguas no mundo 
- línguas mais faladas 
- número de falantes da língua 
portuguesa enquanto língua oficial 









Levar o aluno a: 
- Reflectir sobre a evolução da língua 
portuguesa 
- Identificar a língua portuguesa como uma 
língua românica  
- Apurar a sensibilidade acústica  
- Reconhecer e valorizar a diversidade 
intralinguística da língua portuguesa e do 
espaço português 
 
- Distinguir língua de dialecto 
- Distinguir língua oficial de língua nacional 
- Identificar o mirandês como língua oficial 
do território português 
- Reflectir sobre vivências anteriores de 
experienciação da diversidade 
intralinguística 
- Distinguir componentes fonéticos, lexicais 
e sintácticos nos exemplos apontados para 
cada locutor 
- Identificar os países onde a língua 
portuguesa é língua oficial 
 
 
- 1ª fase: Análise de textos sobre a Língua 
Portuguesa no mundo e sua evolução histórica  
(LP) 
- 2ª fase: Audição de 7 histórias narradas por 
locutores de diferentes variedades e variantes 
da língua portuguesa, de mirandês e por uma 
estrangeira a falar português (LP) 
- Análise: identificação da língua e da região 
de cada locutor; registo de exemplos de 
palavras e/ou expressões características do 
discurso dos locutores; associação de palavras 
que expressem os sentimentos dos alunos 
acerca de cada locutor. 
- 3ª fase: Partilha de opiniões, em pequenos 
grupos, acerca das respostas dadas na ficha 
anterior  
- 4ª fase: Discussão dos resultados em grupo 
turma, abordando temáticas como: distinção 
entre língua e dialecto; conceitos de variedade 
e variante da língua; número de falantes de 
português no mundo 
- Identificação, num mapa em acetato, dos 
países onde a língua portuguesa é língua 
oficial, com respectiva legendagem 
- Preenchimento de uma ficha de reflexão 
sobre: os falares e locutores que mais e menos 
os atraíram e os contributos das actividades 
- Transcrição da 
videogravação de 9 
aulas 
(anexo 5, docs. 4 a  
12) 
- Resposta a ficha 
realizada pelos 
alunos no âmbito 
das actividades 
(anexo 3, doc. 5) 
- Resposta a ficha 
de reflexão 







 Levar os alunos a: 
Distinguir o conceito de fronteira linguística 
e o de fronteira terrestre (aula de geografia) 
Trabalho realizado em grupos, em que cada 
um ficou responsável de, através de mapas, 
demonstrar as fronteiras linguísticas e 


















- Identificar as capacidades dos 
alunos de identificarem e 
agruparem línguas e de traduzirem 
alguns elementos 
- Identificar as atitudes dos alunos 
face a diferentes línguas 
- Identificar as concepções dos 
alunos acerca do contributo do 
módulo para a sua formação 
 
Levar os alunos a: 
- Reconhecer que as línguas se agrupam em 
“famílias” e a identificar diferentes famílias 
de línguas 
 - Desenvolver a sua competência 
metalinguística 
- Detectar semelhanças entre enunciados de 
diferentes línguas 
- Agrupar as línguas de acordo com os 
enunciados apresentados e justificar as suas 
respostas 
 
- Trabalho realizado com o CD-ROM Galatea, 
em grupos de 2/3 alunos, com vista ao 
contacto com enunciados em diferentes 
línguas românicas  
-Contacto com enunciados escritos em 13 
línguas diferentes: identificação das línguas; 
tradução de uma expressão presente em todos 
os enunciados e agrupamento dos enunciados.  
- Preenchimento de uma ficha de reflexão 
sobre: as línguas e locutores que mais e menos 




- Gravação áudio 
dos trabalhos de 
grupo (anexo 5, 
doc. 14) 
- Resposta a  fichas 
(anexo 3, doc. 7)  
- Resposta a ficha 
de reflexão 













- Identificar preconceitos e 
estereótipos dos alunos no contacto 
com o Outro 
- Identificar as atitudes dos alunos 
face a diferentes línguas e seus 
locutores 
- Identificar as concepções dois 
alunos acerca do contributo deste 
módulo para a sua formação 
 
Levar os alunos a: 
- Contactar, via vídeo, com diferentes 
locutores e com diferentes línguas, incluindo 
também diversos sistemas de escrita 
(alfabética e ideográfica) 
- Desenvolver a sensibilidade acústica 
- Desenvolver a competência metalinguística 
(tradução de alguns elementos lexicais, 
comparação entre línguas,...) 
- Reflectir sobre estereótipos e preconceitos 
- Consciencializarem de alguns dos seus 
possíveis preconceitos e estereótipos e sua 
implicação no contacto com o Outro 
- Precisar o conceito de família linguística  
- Rever a constituição das línguas românicas 
 
- Actividade desenvolvida em 3 fases (não-      
-verbal, verbal e escrita), com base no 
visionamento de um vídeo [12 locutores de 
diferentes línguas: neerlandês, polaco, catalão, 
japonês, russo, romeno, chinês, cisena, 
búlgaro, árabe, mirandês, setswana], onde os 
locutores se apresentam na sua LM (nome, 
idade, país de origem, línguas faladas nesse 
país, dados sobre a estadia em Portugal, 
opinião acerca dos Portugueses), com vista a: 
- identificação da nacionalidade/língua dos 
locutores e justificação da resposta dada 
- correcção da actividade em grupo-turma, 
com a revelação da nacionalidade e língua de 
cada locutor 
- discussão em grupo-turma acerca do conceito 
de estereótipo e suas implicações nas vivências 
dos sujeitos 
- Identificar o intruso (= a língua românica) em 
cada grupo de 4 locutores 
 
 
- Transcrição da 
videogravação de 6 
aulas (anexo 5, 
docs. 15 a 20) 
 
- Resposta às 3 
fichas realizadas 
pelos alunos no 
âmbito das 
actividades: 
- ficha de 
acompanhamento 
do vídeo 
(anexo 3, doc. 9) 
- ficha de 
identificação do 
intruso 










- Identificar as razões de escolha 
nos desenhos realizados no 
módulo 0, acerca da origem dos 
locutores e da língua a aprender 
- Esclarecer possíveis dúvidas 
acerca dos desenhos 
- Identificar as expectativas iniciais 
dos alunos face ao do plano de 
intervenção 
- Recolher elementos de avaliação 
do trabalho realizado até à data 
- Identificar as concepções dos 
alunos acerca das aprendizagens 
efectuadas 
- Obter sugestões dos alunos para 
actividades a realizar 
Levar os alunos a: 
- reflectir sobre as suas vivências no âmbito 
do plano de intervenção 
- realizar uma avaliação do trabalho 
realizado  
Entrevista semi-estruturada individual a todos 
os alunos da turma 
Gravação áudio e 
transcrição de 20 
entrevistas aos 
alunos 





- Identificar a capacidade dos 
alunos estabelecerem relações entre 
línguas e linguagens 
Levar os alunos a:  
- alargar o seu conceito de linguagem 
- reflectir acerca da origem da utilização de 
alguns símbolos 
Nas aulas de Ciências Físico-Químicas, os 
alunos desenvolveram trabalhos de pesquisa, 
quer na Biblioteca, quer através da Internet, 
acerca das “linguagens”da química e da física 
e da origem da utilização de alguns símbolos 
 





árabe e alemã) 
 
[Final de Março] 
- Identificar representações face às 
4 línguas/culturas, antes da 
realização dos ateliers 
- Identificar as concepções dos 
alunos acerca do contributo deste 
módulo para o desenvolvimento da 
sua cultura linguística 
  
- Disponibilizar o aluno para o contacto com 
outras línguas e culturas  
 
Selecção, pelo grupo-turma, das línguas com 
que gostariam de contactar, na forma de 
ateliers  
- Preenchimento de uma ficha acerca das 
representações face às línguas escolhidas e das 
expectativas em relação aos ateliers 
- Realização de 4 ateliers com locutores nativos 
- Preenchimento de uma folha do diário, de 
fill-in, acerca dos ateliers 
- Preenchimento de uma ficha de reflexão 
sobre este módulo 
- Transcrição da 
videogravação d e 
2 dos ateliers4, com 
cerca de 90 minutos 
cada um (anexo 5, 
docs. 21 e 22) 
- Resposta a ficha 
realizada pelos 
alunos no âmbito 
das actividades 
(anexos 3, doc. 12) 
                                                 
 
4









- Obter a opinião dos alunos acerca: 
- da exposição dos trabalhos de 
projecto [na Semana Aberta da 
Escola e na Semana da Prática 
Pedagógica da UA] 
- dos módulos didácticos  
- Conhecer a  avaliação global que 
fazem do plano de intervenção  
- Percepcionar a sua visão da 
reacção dos familiares 
- Identificar projectos futuros dos 
alunos no âmbito linguístico e 
escolar 
Levar os alunos a: 
- reflectir sobre as suas vivência no âmbito 
do plano de intervenção 
- compreender a importância do 
envolvimento da comunidade 
(nomeadamente familiar) nos projectos 
escolares 
- realizar uma avaliação do trabalho 
realizado 
 
- Entrevista semi-estruturada individual a 
todos os alunos da turma 




(anexo 5, doc. 24) 
Ao longo de 
todo o ano 
lectivo: 
- Trabalho de 
projecto 
e Portfolio 
- Identificar marcas / traços da 
evolução da cultura linguística dos 
alunos 
- Relacionar essas marcas com o 
trabalho desenvolvido  
 
Levar o aluno a:  
- Consciencializar-se do seu reportório 
linguístico e sensibilizá-lo para a valorização 
e importância do enriquecimento do mesmo 
- Desenvolver a consciência / percepção das 
línguas que o rodeiam 
- Valorizar a diversidade linguística 
presente no seu quotidiano,  
- Verbalizar as experiências, contactos e 
descobertas linguísticas e culturais que vai 
realizando ao longo do plano de intervenção 
- Desenvolver o espírito de grupo, a 
autonomia e a capacidade de trabalhar em 
equipa 
- Envolver os seus familiares no trabalho 
desenvolvido 
- Aperceber-se do reconhecimento do seu 
trabalho  pela comunidade educativa 
 
- Reflexão da turma acerca do significado da 
palavra diversidade e do termo diversidade 
linguística e cultural (H.D.T.) 
- Selecção de um tema relacionado com a 
diversidade, por parte de cada grupo de 
alunos (H.D.T.) 
- Desenvolvimento do trabalho em grupo, sob 
orientação dos professores, ao longo do ano 
- Apresentação dos trabalhos: 
-  na exposição na Semana Aberta da Escola 
(para a qual os alunos executaram convites 
para os principais convidados: familiares, 
Conselho Executivo da escola, Câmara 
Municipal, equipa do LALE da Universidade 
de Aveiro). 
- na exposição da Semana da Prática 
Pedagógica, no CIFOP – UA 
- Material 
concebido pelos 
alunos no âmbito 
dos trabalhos de 
projecto 
 
- Portfolio (com 
capítulos de grupo 
e outros 
individuais, sendo 
de destacar o Diário 
elaborado por cada 







4.4.1 Os módulos do projecto 
Neste sub-ponto iremos descrever de forma pormenorizada os cinco módulos do plano de 
intervenção implementado junto da turma do 9º ano com quem trabalhámos, 
apresentados numa perspectiva global na tabela anterior.  
 
Módulo 0: Caracterização da turma 
O primeiro módulo desenvolvido junto da turma, que designámos por módulo 0 (ver 
tabela 67), visava a caracterização dos alunos através de diferentes instrumentos (ver 
atrás), tal como descrevemos anteriormente. Primeiramente, foi-lhes distribuído um 
inquérito por questionário (anexo 2, doc. 2), uma adaptação do que havia sido utilizado 
na primeira fase do projecto. Essa adaptação consistia sobretudo na transformação de 
várias questões de carácter fechado em questões abertas, já que o número de alunos era 
bastante mais reduzido e ser-nos-ia possível fazer o tratamento das respostas de outra 
forma que não apenas a estatística. 
De seguida, desenvolveu-se um conjunto de actividades nas disciplinas de língua 
portuguesa, francês e inglês, baseadas num trabalho com bandas-desenhadas, de forma a 
conhecermos a opinião dos alunos em relação a diferentes temáticas relacionadas com o 
projecto. Assim, nas aulas de língua portuguesa e francesa, o trabalho centrou-se na 
consciência que os alunos teriam ou não de estereótipos e preconceitos e nas possíveis 
razões atribuídas à sua origem. Note-se que a professora de português  realizou ainda um 
trabalho relacionado com o tipo de texto utilizado (BD), nas suas aulas. A professora de 
francês, por sua iniciativa, fez ainda a análise de uma BD presente na página 171 do 
manual adoptado, acerca da temática da diferença (“Un monde de différences”), 
aproveitando também para trabalhar com os alunos os adjectivos e graus dos adjectivos 
em francês. 
Na aula de inglês, os alunos contactaram de novo com uma BD (anexo 2, doc.4), desta 
feita acerca de línguas e do (possível ou não) contacto com estrangeiros numa língua de 
comunicação mais global, como o inglês. Com esta ficha pretendíamos que os alunos se 
posicionassem perante a temática da existência de uma língua “universal” como o inglês e 





Para além das respostas ao inquérito por questionário e das fichas utilizadas nas aulas 
acima descritas, decidimos utilizar ainda um outro elemento para caracterizar os alunos: 2 
desenhos elaborados nas aulas de Educação Visual. A pedido da investigadora, a 
professora desta disciplina solicitou aos alunos que retratassem um locutor de língua 
francesa ou de língua inglesa (seleccionámos estas nacionalidades porque os alunos são 
aprendentes de inglês há 5 anos e de francês há 3 e queríamos verificar a imagem que 
tinham destes povos) e ainda que  se desenhassem a aprender uma qualquer LE. Desta 
forma, utilizando um outro formato, o visual, os alunos representariam a forma como 
imaginam que a aprendizagem de uma língua se desenrola ou como gostariam que se 
desenrolasse. Para melhor compreendermos os desenhos, durante a primeira entrevista 
que fizemos a todos os alunos individualmente, colocámos-lhes algumas questões acerca 
dos mesmos (anexo 2, doc. 24: guião da entrevista I). 
 
Módulo 1: “Diversidade na língua portuguesa e no espaço português” 
No primeiro módulo, desenvolvido em oito aulas da disciplina de língua portuguesa 
durante o primeiro período escolar, foi abordada a diversidade intralinguística da língua 
portuguesa e do espaço português. Esta opção advém de, na caracterização feita no 
módulo 0, termos diagnosticado um conjunto de lacunas relativas a conhecimentos sobre 
aspectos relacionados com a diversidade linguística em Portugal (de que é exemplo a 
ausência de menções ao mirandês, nomeadamente nas línguas mais próximas da língua 
portuguesa), a origem da língua portuguesa (pela quase completa inexistência de 
referências ao latim), ou com a diversidade intralinguística da língua portuguesa, 
manifestada, nomeadamente, nas dificuldades de designação das variantes desta língua 
(fazendo referência ao “brasileiro”, “moçambicano” ou “angolano” enquanto línguas), 
que são também uma clara afirmação do mito que atrás referimos de que uma língua 
corresponde a um país. 
No módulo 1, pretendíamos, assim,  que os alunos problematizassem o mito da língua 
única e que compreendessem a diversidade caracterizadora de qualquer língua, 
acreditando desta forma favorecer a formação de uma “nova mentalidade”, de que fala 





“…o conhecimento da variação regional, dos múltiplos tipos de uso da língua 
portuguesa no Brasil, da não-unidade do português brasileiro tais como foram 
acumulados através dos estudos geolingüisticos, redundarão na formação de uma nova 
mentalidade que impedirá a discriminação de usos regionais, evitará a priorização de 
estas normas locais e contribuirá para desfazer mitos que tomam uma ou outra 
variedade como o ‘português mais correto’” (Suzana Cardoso, 1998: 32, cit in 
Rajagopalan, 1998: 25).  
Acreditamos que a escola em geral, e a aula de línguas em particular, têm, de facto, um 
papel essencial na consciencialização da pluralidade e diversidade intralinguísticas, como 
afirma Bagno: “Me parece muito mais interessante (por ser mais democrático) estimular, nas 
aulas de língua, um conhecimento cada vez maior e melhor de todas as variedades sociolingüísticas, 
para que o espaço da sala de aula deixe de ser o local para o estudo exclusivo das variedades de 
maior prestígio social e se transforme num laboratório vivo de pesquisa do idioma em sua 
multiplicidade de formas e usos” (Bagno et al., 2002: 32). Foi isso que fizemos neste primeiro 
módulo, onde também abordámos os seguintes conteúdos: diversidade dentro da língua 
portuguesa (variedades e variantes); diversidade no espaço português (incluindo não só 
as variedades, mas a distinção entre os conceitos de língua e dialecto e a língua 
mirandesa); evolução da língua portuguesa e disseminação do português no mundo 
(número estimado de falantes; países onde é língua oficial; língua de emigrantes por todo 
o mundo). 
O módulo iniciou-se com duas aulas introdutórias, onde se analisaram textos acerca da 
evolução do português, com a criação, por parte dos alunos, de um friso cronológico. De 
seguida, e de acordo com uma das pistas de experiências de aprendizagem apontadas 
pelas Competências Essências (“Audição orientada de registos de diferentes variedades do 
Português”, Ministério da Educação, 2001: 36), passou-se à audição de um registo áudio 
com a gravação de alguns exemplos de diferentes variedades e variantes da língua 
portuguesa, de mirandês e de uma estrangeira a falar português, tendo os sete locutores 
contado, de forma espontânea, uma história por si escolhida. Na impossibilidade de tratar 
todas as diferentes formas de diversidade que a língua portuguesa encerra, decidimos 






Os locutores cujas histórias foram ouvidas, todos eles adultos, podem rapidamente 
caracterizar-se da seguinte forma: 
Locutor 1: falante de língua portuguesa (dialectos setentrionais), Porto, sexo feminino 
Locutor 2: falante de Mirandês, Miranda do Douro, sexo feminino 
Locutor 3: falante de português do Brasil, Minas Gerais - Brasil, sexo masculino 
Locutor 4: falante de língua portuguesa (dialectos centro-meridionais, sub-grupo do 
centro interior e do Sul), Alentejo (Beja), sexo masculino 
Locutor 5: falante de língua portuguesa, (dialectos, Trancoso, sexo feminino) 
Locutor 6: falante de língua portuguesa (dialectos insulares), Madeira, sexo feminino 
Locutor 7: falante não-nativo de língua portuguesa, oriunda da China e que se encontrava 
a residir em Portugal há cerca de um ano, tempo esse correspondente ao de aprendizagem 
da língua portuguesa, sexo feminino. 
 
Solicitou-se a estes sujeitos que contassem a história de forma espontânea, sem estarem a 
ler, de forma a possibilitar o registo de um discurso oral autêntico, sendo ainda que 
nenhum deles sabia a que tipo de análise se iria destinar a gravação, pensando que o que 
realmente interessava era o conteúdo do texto.  
Enquanto ouviam o registo áudio, os alunos preencheram uma ficha de acompanhamento 
(anexo 2, doc. 8). A ficha continha itens de ordem cognitiva (saberes sobre a(s) língua(s)) e 
de ordem afectiva (posicionamento afectivo sobre as diferentes formas de falar). As 
questões de ordem afectiva são as que dizem respeito aos cinco adjectivos pedidos de 
forma de caracterizar o falar de cada locutor, e à opinião pessoal fundamentada acerca do 
mesmo aspecto. As questões de ordem cognitiva prendem-se com a identificação da(s) 
língua(s) em questão e da proveniência geográfica dos locutores. Após o trabalho 
individual com as gravações e a discussão das respostas em pequenos grupos, as 
conclusões foram apresentadas através de diálogo interactivo entre alunos e  professora. 
Posteriormente, procedeu-se ao agrupamento, em diferentes categorias (fonética, 
semântica e sintáctica), dos exemplos transcritos.  
Numa fase posterior, abordaram-se reflectidamente, de forma pormenorizada e em 





por exemplo: a existência de uma outra língua oficial – o Mirandês – no espaço português, 
com troca de conhecimentos acerca desta língua (e com uma aula dedicada à análise de 
textos nela escritos); a distinção de língua e dialecto; os conceitos de variedade e variante 
da Língua; o número de falantes de português; a posição desta língua nas mais faladas e a 
disseminação da língua portuguesa pelo mundo. 
Como conclusão do trabalho, foi fornecida aos alunos uma ficha de reflexão, em que lhes 
era solicitado que se posicionassem afectivamente em relação aos falares que tinham 
ouvido. Pretendia-se ainda que reflectissem sobre o material com que tinham contactado, 
referindo os locutores por quem se tinham sentido mais atraídos e porquê, e explicando 
em que é que as actividades realizadas tinham contribuído para a sua formação. 
 
Módulo 2: Diversidade linguística e cultural no mundo 
No segundo módulo do projecto, realizado em 3 aulas de Francês, pretendíamos que os 
alunos estabelecessem um “primeiro” contacto com diferentes línguas no âmbito do plano 
de intervenção. Dada a dificuldade, manifestada na caracterização dos alunos, em 
identificar línguas da família românica, de que é exemplo a não referência de um conjunto 
de línguas novi-latinas enquanto próximas da língua portuguesa ou a ausência quase 
completa de menções ao latim, decidimos iniciar o módulo 2 pelo contacto com línguas 
desta família, através da utilização do cd-rom Galatea (Módulo: Romanófono, quem és tu?). 
Para além de ser importante para fazer uma abordagem às línguas novi-latinas, a 
actividade proposta iria permitir aos alunos um contacto com línguas relativamente 
próximas da sua, de forma a não os desencorajar perante futuros enunciados e a permitir-  
-lhes aceder a línguas como o catalão, romeno ou occitânico, nunca referidas por eles ao 
longo do inquérito por questionário.  
Era ainda nossa intenção que os alunos se apercebessem do facto de as línguas se 
agruparem em várias famílias, compreendendo que eles próprios, através da análise e 
comparação de pequenos enunciados em diferentes línguas, seriam capazes de 
“construir” essas famílias. Pretendíamos, pois, que eles trabalhassem e se divertissem com 





“Afinal, podemos descobrir novos horizontes aprendendo as línguas, imaginando 
relações curiosas entre as palavras de uma mesma língua ou de várias, buscando a sua 
origem ou até sabendo como levar com humor algumas situações cómicas causadas 
pelos nossos erros e também por aqueles de outras pessoas. Enfim, muitas são as 
oportunidades de nos divertirmos com as línguas e também por causa das línguas” 
(Ballarin, 1995: 2). 
Depois deste trabalho com o cd-rom Galatea, foram disponibilizados aos alunos, em 
grupo, enunciados curtos com algumas palavras e expressões usualmente utilizadas na 
apresentação de uma pessoa. Isto porque as situações de apresentação pessoal são, 
normalmente, aquelas com que os sujeitos primeiro contactam numa língua estrangeira. 
Pensámos, pois, que seria importante utilizar um enunciado onde surgisse uma saudação 
(ex: olá!), a indicação do nome e idade da pessoa – alguém da faixa etária dos alunos – e 
do sítio onde vivia. 
Assim, optámos por elaborar um pequeno texto juntamente com a professora de francês 
da turma, onde aparecesse uma personagem que se apresentava e dava algumas 
indicações acerca da sua vida pessoal (anexo 2, doc. 10). O texto seria primeiramente 
analisado com a turma no âmbito da disciplina de francês, relembrando alguns aspectos 
da apresentação pessoal e algum vocabulário relacionado com a descrição de pessoas, 
nomeadamente adjectivos. Seguidamente, partir-se-ia da última frase do texto  («Dans ma 
classe il y a des élèves de plusieures nationalités: anglaise, portugaise, brésilienne et 
allemande. Nous nous amusons tous ensemble.»), para pedir aos alunos que tentassem 
dizer a primeira frase («Salut! Je m’appelle Antoine. J’ai quinze ans et j’habite une grande 
maison avec un jardin.») na língua dos colegas da personagem (Antoine). Decidimos 
escolher estas nacionalidades porque: 
- os alunos já estudavam inglês há 4 anos; 
- existe um aluno falante de alemão na turma, que poderia ajudar os colegas na tarefa 
(factor motivador para esse aluno e enriquecedor para todos os outros); 
- no módulo 1, os alunos tinham sido confrontados com a diferenciação entre brasileiro 
(nacionalidade) e português do Brasil (língua), devido à dificuldade que tinham 
apresentado no início na “identificação” desta língua. Esta era, pois, uma forma de 





Com esta actividade, pretendíamos que os alunos fossem capazes de constatar que já 
conheciam algumas línguas para além das identificadas anteriormente no inquérito por 
questionário, como vimos na caracterização, e que nem tudo, no mundo das línguas e 
culturas, é completamente desconhecido para eles, de forma a se auto-consciencializarem 
das suas potencialidades e capacidades linguístico-comunicativas. Tratou-se de uma 
abordagem que pretendia confrontar os alunos com a sua biografia linguística, 
nomeadamente, na consciência das práticas com línguas, consciência esta bastante 
reduzida, tal como pudemos compreender através dos dados obtidos nas respostas ao 
inquérito por questionário. 
De seguida, foram distribuídos por cada grupo de alunos aqueles mesmos enunciados em 
13 línguas diferentes (anexo 2, doc. 11), todas elas utilizadoras do alfabeto latino. Estes 
enunciados foram-lhes fornecidos no formato de cartolina em cores diferentes, 
devidamente plastificadas. Os alunos teriam ainda uma ficha (anexo 2, doc. 12) para 
acompanhar o trabalho a realizar em grupo, que seria gravado em áudio. Decidimos 
efectuar a gravação em áudio dos trabalhos de grupo dos alunos para que não se perdesse 
o registo das suas interacções espontâneas face ao material apresentado e à actividade 
realizada. 
Num primeiro momento desta fase do trabalho, os alunos teriam de identificar a língua 
de cada um dos enunciados e explicar a razão da sua escolha, tentando ser o mais 
pormenorizados possível nas suas respostas. Esta actividade dizia respeito às questões 1 e 
1.1 da ficha referida anteriormente. 
Num segundo momento, teriam de identificar a palavra correspondente ao numeral 
cardinal em cada enunciado (neste caso, como vimos, tratava-se do número quinze, que 
dizia respeito à idade do sujeito do texto) e explicar a razão da sua escolha. Esta 
actividade correspondia às questões 2 e 2.1 da ficha acima referida. Com este momento da 
actividade pretendíamos analisar a capacidade metalinguística dos alunos, ou seja, neste 
caso, comparar os elementos dos diferentes enunciados, identificando semelhanças e 
diferenças, quer em termos da escrita, quer na (tentativa) de oralização dos enunciados. 
Num terceiro momento, e continuando a actividade anterior, os alunos teriam de tentar 





apresentavam entre eles (questão 3 da ficha). Os três grupos correspondiam à 
diferenciação das 13 línguas em 3 famílias (românica, germânica e eslava), no entanto, não 
foi dada qualquer indicação aos alunos acerca do facto de irem constituir as famílias de 
línguas ou de que as línguas se iriam (ou poderiam) agrupar com este intuito. Decidimos 
tomar esta decisão para que os alunos constatassem, no final deste terceiro momento da 
actividade, que eram eles próprios capazes de a realizar, trabalhando como verdadeiros 
linguistas.  
De seguida, foi-lhes pedido que preenchessem uma ficha de reflexão acerca da actividade, 
nomeadamente, sobre o seu posicionamento afectivo em relação às diferentes línguas. 
Pretendia-se que os alunos referissem aquelas por que se tinham sentido mais e menos 
atraídos, explicando a sua escolha. Tratou-se, sobretudo, de uma forma de fazer os alunos 
reflectir sobre as suas representações face às línguas e sobre os factores que estão na sua 
origem, explicitando as suas razões e procurando verbalizá-las. Foi ainda pedida aos 
alunos a sua opinião sobre a possível contribuição das actividades do módulo para a sua 
formação, também como elemento catalizador de reflexões sobre o trabalho realizado e 
suas implicações, nomeadamente em termos de aprendizagens e descobertas. 
 
Módulo 3: Contacto com diferentes línguas e culturas 
O terceiro módulo foi desenvolvido em cinco aulas de inglês, tendo o Director de Turma 
concedido também uma hora da sua Direcção de Turma, visto que uma das actividades 
desenvolvidas – baseada no visionamento do vídeo – requeria mais do que cinquenta 
minutos e assim, utilizámos duas horas seguidas no horário dos alunos no dia 12 de 
Janeiro de 2001.  
Tal como referimos anteriormente, na caracterização dos alunos, estes manifestaram não 
só projectos linguísticos algo restritos, como também pouca consciência das práticas 
efectuadas com línguas, pelo que nos parecia importante que contactassem com diferentes 
línguas, algumas delas ainda não abordadas nos outros módulos do projecto, bem como 
com diferentes sistemas alfabéticos e com outros sistemas de escrita, como por exemplo, a 





Para tal, gravámos um vídeo com doze pessoas de nacionalidades diferentes a falar na sua 
Língua Materna (neerlandês, polaco, catalão, japonês, russo, romeno, chinês, cisena, 
búlgaro, árabe, mirandês e setswana), seguindo um guião previamente fornecido por nós. 
Elaborámos este guião com o objectivo de criar alguma coerência e uniformidade no 
conteúdo dos enunciados. O facto de serem pedidas as mesmas informações e pela mesma 
ordem poderia facilitar a compreensão dos textos por parte dos alunos, fazendo ainda 
com que o conjunto de vocabulário utilizado se situasse dentro dos mesmos campos 
semânticos.  
O guião era o seguinte: 
- apresentação  
- idade 
- localidade e país de origem 
- língua(s) que se fala(m) no país de origem 
- estadia em Portugal: quando chegou, razão por que veio, onde está a viver (localidade e 
tipo de habitação), o que pensa de Portugal e dos portugueses 
 
Cada locutor falou em média durante 2 minutos, o que fez com que o vídeo, na sua 
totalidade, perfizesse cerca de 26 minutos. As gravações foram organizadas em 3 grupos, 
para que num mesmo grupo não coexistissem línguas da mesma família e ainda de 
maneira a que em cada um dos grupos houvesse uma língua românica. 
A selecção das línguas dos locutores prendeu-se com um conjunto de factores, 
nomeadamente, os resultados obtidos na caracterização dos alunos, por exemplo, nas 
representações sobretudo de carácter negativo manifestadas relativamente a línguas como 
o árabe, o chinês ou o neerlandês. Pensámos ainda que seria importante retomar a 
temática das línguas românicas, proporcionando-lhes um contacto com línguas desta 
família não referidas no questionário, mas já identificadas no módulo anterior como 
pertencentes a este grupo (catalão, romeno e mirandês). Considerámos também que o 
contacto com alguma língua eslava, já feito no módulo 2, podia agora afirmar-se no 
formato oralizado e com um enunciado maior, tendo sido seleccionado o polaco. 





utilizando outros alfabetos que não o latino (como o japonês, russo e búlgaro, para além 
do árabe e chinês), tendo ainda em consideração que a quase totalidade destas línguas não 
aparecera mencionada pelos alunos em nenhuma resposta ao inquérito por questionário 
inicial. A selecção dos falantes de cisena e setswana prende-se com a referência, também 
no questionário no início do ano lectivo, às “línguas africanas”, estereótipo sobre o qual 
queríamos que os alunos reflectissem. 
A estratégia que utilizámos para o desenvolvimento da actividade prendeu-se, 
naturalmente, com os objectivos que tínhamos definido. Um primeiro era constatar os 
estereótipos dos alunos sobre as pessoas de diferentes nacionalidades, ou seja, as imagens 
mentais criadas a priori sobre determinado povo. Pretendíamos ainda verificar se os 
alunos, num momento posterior, eram capazes, de uma forma geral, de se aperceberem 
da existência desses estereótipos e os discutirem.  
Sendo assim, decidimos que os alunos, numa primeira etapa, visionariam o vídeo sem 
som, observando apenas os diferentes locutores, tentando “adivinhar” qual a sua 
nacionalidade e justificando a escolha numa ficha criada para o efeito (anexo 2, doc. 17). 
Num segundo momento desta actividade, os alunos visionaram o mesmo vídeo, desta vez 
com som, tendo de preencher a ficha referida anteriormente, mas agora na coluna que 
dizia respeito à identificação a partir da forma verbal oral. No terceiro momento, os 
alunos tiveram acesso ao registo escrito, correspondente à transcrição da fala de cada um 
dos locutores. Note-se que, na totalidade das transcrições, aparecem diferentes sistemas 
de escrita (alfabética, usando o alfabeto latino, árabe e cirílico – este último no caso do 
búlgaro e ucraniano - e escrita ideográfica, no caso do chinês). Depois de analisarem as 
diferentes transcrições, terminaram o preenchimento da ficha na coluna referente à forma 
escrita. 
É de notar que foi solicitado aos alunos que, caso alterassem a sua opinião relativamente à 
identificação da nacionalidade / língua dos locutores, não deveriam riscar ou eliminar a 
sugestão anteriormente registada na ficha. Para tal, utilizariam uma cor de caneta 
diferente ou assinalariam de uma qualquer outra forma (exemplo: utilizando um asterisco 





de cada um dos formatos de recepção do vídeo, os poderiam ter levado a alterar a 
resposta anterior. 
No final do visionamento do vídeo, solicitou-se aos alunos o preenchimento de uma outra 
ficha (anexo 2, doc. 18) cujo objectivo era a identificação das três línguas românicas 
presentes no documento, que designámos por “intruso”, cada uma delas num dos três 
grupos de quatro falantes, justificando a sua resposta. Com essa actividade pretendíamos 
rever os conhecimentos relativos às famílias de línguas, mais precisamente às línguas 
românicas, e verificar as aptidões de carácter metalinguístico dos alunos, nomeadamente, 
através da análise da capacidade de comparar os diferentes enunciados, procurando as 
maiores semelhanças com a Língua Portuguesa, e tentando recorrer aos contactos 
anteriores que já tinham tido com algumas línguas românicas, quer ao longo do plano, 
quer fora da sala de aula, valorizando, desta forma, as práticas não escolares com línguas, 
de que os alunos pareciam ter pouca consciência, conforme observado na sua  
caracterização inicial. 
Após o preenchimento desta ficha, passámos à análise e confronto das respostas dos 
alunos em relação à nacionalidade e língua dos locutores do vídeo. Era possível desta 
forma que os alunos fossem confrontados com a opinião dos colegas e questionassem as 
razões das suas escolhas. Foram ainda indicadas, pela professora, a correcta nacionalidade 
e a língua utilizada por cada locutor, devidamente registadas pelos alunos.  
Na análise efectuada em grupo-turma com a professora, foi também pedido aos alunos 
que avaliassem a actividade realizada, no sentido de tentarem constatar o que teria sido 
mais fácil e mais difícil na identificação da nacionalidade e língua dos locutores. 
Pretendíamos, neste momento, verificar se os alunos estavam conscientes da existência de 
estereótipos, tal como era nosso objectivo na primeira etapa do módulo.  
No final desta actividade, fez-se de novo uma análise do posicionamento afectivo dos 
alunos face ao material apresentado. Para tal, preencheram uma ficha (anexo 2, doc. 20), 
onde lhes era solicitado que se posicionassem afectivamente em relação às línguas 
apresentadas, quer no formato escrito, quer no formato oral, e em relação aos diferentes 
locutores, com o intuito de os fazer reflectir sobre as suas representações e de maneira a 






Módulo 4: ateliers linguísticos 
No último módulo desenvolvido no projecto, módulo 4, era nossa intenção que a turma 
contactasse, agora, com pessoas de diferentes nacionalidades de forma directa, depois do 
contacto com material escrito, áudio e videogravado, nos módulos anteriores. Isto para 
que fosse possível aos alunos não só interagir com pessoas de outras nacionalidades cuja 
LM não era a sua, mas também contactar com essas línguas de forma lúdica, aprendendo 
a dizer e/ou escrever algumas palavras, descobrindo curiosidades sobre a língua e a 
cultura e encontrando afinidades ou diferenças com a sua LM e outras línguas conhecidas. 
Note-se ainda que, no decorrer da primeira fase de entrevistas realizadas com os alunos, 
que descreveremos à frente, e referindo-se a sugestões de extensão das actividades do 
plano de intervenção, os alunos manifestaram grande interesse em contactar directamente 
com locutores de diferentes línguas. 
Para tal, organizámos 3 ateliers linguísticos, desenvolvidos por falantes nativos de línguas 
seleccionadas pelos alunos. Para tal, num primeiro momento, foi-lhes perguntado, numa 
aula de inglês, com respectivo registo no quadro, quais seriam as línguas com as quais 
mais gostariam de contactar num atelier linguístico. As línguas mais votadas foram, e por 
esta ordem, chinês, árabe e neerlandês. Na preparação dos ateliers, os alunos elaboraram 
um conjunto de perguntas, no âmbito da disciplina de Língua Portuguesa, sabendo a 
nacionalidade das pessoas que iriam à escola, para lhes colocarem essas questões no início 
ou no final dos mesmos. Preencheram ainda uma ficha de posicionamento afectivo acerca 
da pessoa (nacionalidade) e da língua, de forma a conhecermos a suas opiniões sobre as 
línguas e quais as expectativas relativamente ao contacto com os nativos das mesmas.  
Num segundo momento, desenrolaram-se os ateliers propriamente ditos, que tiveram 
uma duração de cerca de duas horas cada. O primeiro foi o atelier de língua chinesa, o 
segundo de língua árabe e o terceiro de neerlandês. As actividades desenvolvidas no 
primeiro centraram-se numa abordagem lúdica à língua e cultura chinesas, com 
explicitação do sistema tonal, aprendizagem de alguns vocábulos no formato escrito e 
verbal, um jogo linguístico no computador e uma discussão sobre elementos culturais, 





atelier de língua árabe centrou-se sobretudo no treino da escrita de certas palavras e sua 
entoação, assim como na discussão de temas culturais relacionados com o Médio-Oriente 
(vestuário típico, a importância do petróleo, a “poligamia”). No atelier de neerlandês os 
alunos trabalharam, com a locutora, a partir de uma história, tentando interpretar 
algumas das palavras e repeti-las, e aprendendo algumas das expressões principais de 
saudação e de comunicação em sala de aula. 
 Importa ainda referir que decorreu um quarto atelier, em alemão, que não estava 
programado. De facto, no dia em que se desenrolou o atelier em neerlandês, estava 
presente na escola um grupo de professoras de nacionalidade alemã, no âmbito de um 
projecto de mobilidade de alunos do 12º ano de escolaridade e seus professores. Ao 
saberem da realização do atelier em neerlandês, as três professoras solicitaram-nos e 
estiveram presentes no mesmo. Entusiasmadas com a reacção dos alunos, propuseram-
nos realizar um atelier de uma hora com a turma no dia seguinte, durante o qual 
trabalharam com os alunos alguns vocábulos em alemão, a partir da audição de uma 
música rap nesta língua.  
Para além da realização destes ateliers, houve ainda a visita surpresa de uma professora 
checa, presente por uns dias na Universidade, no quadro dos programas Erasmus. Tratou-
se de uma visita inesperada, apenas combinada entre a investigadora e a professora de 
matemática da turma, dado que a locutora deslocou-se à escola numa hora lectiva desta 
disciplina. A locutora irrompeu pela sala de aula e começou a falar com todos os alunos e 
com a professora em checo e, depois de alguma estupefacção inicial, alunos e professora 
começaram a tentar trocar algumas palavras com ela, procurando traduzir o que esta 
dizia. Só depois da chegada da investigadora à sala (decorrida cerca de meia-hora) a 
situação foi explicada, para grande gáudio dos alunos, sendo ainda dada a possibilidade à 
turma de colocar algumas questões em inglês à professora que os visitava. 
 
4.4.2 O trabalho de projecto  
Ao longo de todo o ano lectivo, os alunos, constituídos em 5 grupos (de 3 a 5 elementos 
cada), desenvolveram um trabalho de projecto, sendo deles a escolha da temática, a partir 





Foram também os alunos a estabelecer a organização e calendarização do trabalho. O 
trabalho de projecto afigurou-se-nos de grande importância, porque, segundo Morisette & 
Gringas, “a aprendizagem melhora quando o aluno, mais do que o educador, assume o controlo e 
responsabilidade da própria aprendizagem. O que implica que o aluno possa aprender (uma atitude, 
por exemplo), que possa, e até deva, avaliar a própria aprendizagem e tomar decisões relacionadas 
com ela” (1999: 168). 
Como já afirmámos anteriormente, o trabalho colaborativo entre alunos e ainda entre 
alunos e professores foi, aliás, um dos pressupostos de implementação do plano de 
intervenção, porque acreditamos que importa realizar essa colaboração num espírito de 
entreajuda.  
 
Os temas escolhidos pelos 5 grupos foram:  
- A gastronomia internacional em Aveiro e as línguas nela representadas. 
- A língua e cultura chinesas. 
- Os sistemas de escrita. 
- O vestuário em todo o mundo e em várias línguas. 
- A diversidade intralinguística e intraculinária em Portugal. 
 
Foi decidido por todos os alunos, em conjunto com o Director de Turma, que os materiais 
decorrentes dos trabalhos de projecto deveriam constituir-se como formas de 
apresentação dos mesmos aos colegas, quer como informações, quer como jogos. Esse 
conjunto de materiais, assim como alguns dos utilizados nas aulas de implementação dos 
módulos, estariam patentes numa exposição organizada pela escola na Semana Aberta, na 
qual cada turma pode ter uma sala para divulgar materiais e trabalho realizado no âmbito 
de aulas e de projectos. 
Os trabalhos de projecto foram desenvolvidos com a ajuda de todos os professores e da 
investigadora, nomeadamente na recolha de materiais, na construção de dados e na 
selecção da informação. Desta forma, a partir do início do segundo período, todas as 
semanas, na aula de H.D.T. (Hora de Direcção de Turma) – uma hora semanal - para além 





organização destes projectos, com os alunos reunidos em grupos, contando com a ajuda 
do professor. Nas reuniões de Conselho de Turma (de todos os professores, onde a 
investigadora também estava presente, relembre-se) fazia-se a gestão e coordenação do 
trabalho realizado e a desenvolver, nomeadamente no que respeita a participação das 
diferentes disciplinas e respectiva calendarização. O trabalho colaborativo foi, pois, 
implementado não só no grupo-turma, entre alunos, mas também entre professores, 
professores e investigadora e ainda entre professores-alunos.  
Tal como previsto pelos alunos, durante a Semana Aberta da escola, decorreu a exposição 
dos trabalhos realizados, que consistiam, em todos os grupos, em jogos baseados nos 
temas escolhidos. Assim, o grupo que trabalhou “A gastronomia internacional em Aveiro 
e as línguas nela representadas” realizou um cd-rom baseado num ficheiro de 
powerpoint, onde o utilizador era convidado a percorrer os países com representatividade 
nos restaurantes desta cidade: Índia, Israel, México, China e E.U.A. (em representação da 
marca McDonalds). Em cada país, o utilizador podia obter um conjunto de informações 
gerais sobre o país e a(s) língua(s) nele falados, sendo depois informado acerca dos 
restaurantes representativos da sua gastronomia na região de Aveiro, podendo ver fotos 
conseguidas pelos alunos e informações relativas aos mesmos. No final, o utilizador tinha 
de responder a um conjunto de questões acerca da informação obtida. 
O grupo que trabalhou com o tema “A língua e cultura chinesas” construiu  3 jogos, no 
formato de cartolinas plastificadas: um em que se pedia ao locutor para traduzir e 
sequenciar os números de 1 a 10 (com uma explicação inicial da construção ideográfica 
destes números); um segundo onde os visitantes podiam consultar uma tabela para saber 
o seu signo chinês, tentando depois identificá-lo no formato escrito; e um terceiro acerca 
dos dias da semana, que tinham de sequenciar, depois de terem conseguido aprender os 
números de 1 a 10. 
O tema “Os sistemas de escrita”  levou à construção de um conjunto de cartolinas, 
expostas com a descrição de diferentes sistemas de escrita, assim como à elaboração de 
fichas, distribuídas aos visitantes, sobre: a escrita em braille, o alfabeto árabe, o alfabeto 





um conjunto de actividades, que consistiam ora no desenho de algumas palavras, ora na 
identificação de semelhanças entre alfabetos. 
O grupo que abordou “O vestuário em todo o mundo e em várias línguas” construiu dois 
jogos: um onde se pretendia que os visitantes encontrassem as duas diferenças presentes 
entre cada grupo de dois desenhos (elaborados por eles), de peças de roupa típicas de 
determinados países (por exemplo, um “kilt” escocês ou um “sahari” indiano); outro que 
consistia numa sopa de letras com vocábulos referentes a peças de roupa em diferentes 
línguas (francês, inglês, alemão, espanhol e italiano), sendo o visitante convidado a 
encontrar as palavras e a agrupá-las por língua ou por peça de vestuário. 
Os alunos que trabalharam o tema da “Diversidade intralinguística e intraculinária em 
Portugal” realizaram um trabalho sobre pratos típicos de diferentes regiões do país, 
pedindo-se aos visitantes que agrupassem as receitas com as imagens e respectiva região. 
Celebrando a diversidade intralinguística de Portugal, era ainda pedido que 
identificassem a origem de diferentes vocábulos/ regionalismos. 
Todos estes trabalhos, juntamente com os materiais utilizados nos módulos 
(nomeadamente as gravações, vídeos e os enunciados escritos em diferentes línguas) e os 
portfolios construídos,  foram ainda apresentados, para além de expostos na Semana 
Aberta da escola e na Semana da Prática Pedagógica, na Universidade de Aveiro, em 
Maio desse ano. Os alunos, para além de auxiliarem a investigadora e o Director de 
Turma na montagem do espaço cedido à turma, realizaram ainda uma visita à restante 
exposição. 
No final do ano lectivo, os trabalhos realizados no âmbito do trabalho de projecto foram 
avaliados em Conselho de Turma, tendo sido ainda decidido que todos os materiais 
construídos pelos alunos seriam entregues à Biblioteca da escola para posterior utilização 
dos mesmos por parte de outros professores ou alunos.  
 
4.4.3 Portfolio 
Ao longo do plano de intervenção, cada grupo de alunos realizou ainda um Portfolio, que 





A organização deste Portfolio foi negociada no início do ano lectivo com o Director de 
Turma, depois de os alunos terem acesso a exemplares do Portfolio Europeu das Línguas 
(PEL) e de discutirem, em aula de H.D.T., os elementos a incluir nos Portfolios da turma. 
Foi, então, decidido que o Portfolio de cada grupo teria os seguintes capítulos: Contactos 
com línguas; Descobertas sobre línguas e culturas; Diário; Registos referentes ao trabalho 
de grupo e Materiais. Nos Contactos com línguas os alunos incluíam informações acerca das 
línguas e locutores com que iam contactando; nas Descobertas sobre línguas e culturas 
registavam as descobertas feitas e os conhecimentos adquiridos ao longo do ano; o Diário 
continha todas as entradas de diário que iam escrevendo; os Registos referentes ao trabalho 
de grupo descreviam a organização e calendarização de tarefas do grupo e no capítulo 
Materiais encontravam-se todos os materiais do dia-a-dia recolhidos pelos alunos que 
tivessem enunciados em diferentes línguas, nomeadamente, recortes de produtos e folhas 
de instruções de equipamentos, assim como os materiais produzidos no âmbito do 
trabalho de projecto. 
 O Portfolio agrupava, assim, dois tipos de dados: individuais (Contactos com as Línguas, 
Descobertas sobre Línguas e Culturas e Diário) e de grupo (registos referentes ao trabalho de 
grupo; a capa e os separadores dos capítulos e o material concebido no trabalho de 
projecto – que muitas vezes, pela sua dimensão, não podia ser facilmente anexado ao 
dossier). 
Cada grupo de alunos criou um dossier na disciplina de E.V.T., de acordo com a temática 
do trabalho de projecto e utilizando diferentes técnicas e materiais e construiu as capas e 
os separadores para cada capítulo e/ou aluno, de acordo com o tema do grupo.  
Para além de dados que nos permitiam ir acompanhando o percurso dos alunos ao longo 
do ano, no âmbito deste plano de intervenção, recolhemos ainda outros relativos aos 
professores da turma e aos Encarregados de Educação. Tratam-se de dados subsidiários, 
mas que considerámos importantes, com vista a obter a visão de outros elementos da 
comunidade educativa acerca do plano de intervenção. Na tabela 89 podemos visualizar 






Tabela 89: Dados subsidiários  






- as expectativas dos professores face ao 
plano de intervenção, 
- a avaliação do trabalho desenvolvido, 
- os contributos atribuídos à realização 
deste plano de intervenção para o seu 
desenvolvimento profissional, 
- os limites atribuídos ao plano de 
intervenção na sua aplicação a outros 
contextos. 
- Realização, no final do 
ano lectivo, de 
entrevistas a 4 
professores (Língua 
Portuguesa, Francês, 











- as informações de que dispõem os 
professores da turma acerca do plano de 
intervenção 
- o tipo de acompanhamento que 
consideram ter prestado para o seu 
desenvolvimento 
- a avaliação que fazem do mesmo 
- Preenchimento, por 
todos os professores do 
Conselho de Turma, no 
final do ano lectivo, de 
um inquérito por 
questionário sobre o 










- as informações que os E.E. dispõem 
acerca do plano de intervenção 
- a fonte de obtenção dessa informação 
- a avaliação que fazem do plano de 
intervenção e do desempenho da turma 
- Preenchimento, pelos 
Encarregados de 
Educação, de um 
inquérito por 
questionário, sobre o 




(anexo 4,  
doc. 1) 
 
4.5 Os instrumentos de recolha de dados 
 
Na tabela 88 identificámos os dados recolhidos ao longo do plano de intervenção. 
Passaremos, de seguida, a descrever com mais algum pormenor os instrumentos 
utilizados para os recolher, sabendo que estes instrumentos são de índole diversa, de 
acordo com o posicionamento metodológico deste estudo, indo ao encontro de Yin (1994: 
91), quando afirma que “a major strength of case study data collection is the opportunity to use 
many different sources of evidence”, já que as conclusões desses dados podem ser “much more 
convincing and accurate if it is based in several different sources of information, following a 
corroboratory mode”. Aliás, em qualquer investigação de índole qualitativa, segundo 
Denzin & Lincoln, citando Flick, a utilização de diferentes métodos e instrumentos 
confere “rigor, breadth, complexity, richness, and depth to any inquiry” (1994: 5).  
Assim, no nosso estudo, utilizámos os seguintes instrumentos de recolha de dados: (i) 





e aos Encarregados de Educação; (ii) transcrição da gravação em vídeo das aulas de 
implementação do projecto; (iii) transcrição da gravação em áudio dos trabalhos de grupo 
dos alunos durante o módulo 2; (iv) transcrição de entrevistas gravadas em áudio com os 
alunos e com 4 dos professores da turma; (v) respostas a fichas realizadas pelos alunos no 
âmbito da implementação do plano de intervenção; (vi) Portfolios dos alunos, que incluem 
Diários individuais e os trabalhos de projecto e (vii) desenhos.  
 
4.5.1 Inquérito por questionário aos alunos 
Tal como descrevemos atrás, na segunda fase do projecto, foi distribuído aos alunos da 
turma A do 9º ano, um inquérito por questionário muito semelhante ao utilizado na 
primeira fase, mas com algumas questões adaptadas, já que o público a que se destinava 
era mais restrito. Trata-se, em particular, das questões 11.1 (Por que escolheste essa 
língua?); 12.1 (Por que escolheste essa disciplina?) e 22.1 (Quais as razões para que 
algumas línguas sejam consideradas mais importantes do que outras?). 
Este questionário foi preenchido pelos alunos no início e no final do ano lectivo, por 
forma a termos mais um elemento que permitisse a comparação de dados iniciais com o 
decorrer do plano de intervenção didáctica.  
 
4.5.2 Inquérito por questionário aos professores do Conselho de Turma 
No final do ano lectivo foi distribuído um inquérito por questionário aos professores do 
conselho de turma (anexo 2, doc. 28), com o objectivo de identificar os conhecimentos que 
estes tinham do projecto e a sua opinião quanto à implementação do mesmo, assim como 
quanto ao desempenho da turma. Era pedido aos professores que indicassem o título ou 
tema do plano de intervenção, os seus objectivos, que descrevessem o seu 
acompanhamento do desenrolar do trabalho e fizessem uma avaliação do interesse e 
pertinência educativa do plano, assim como do desempenho da turma. Todas as questões 






4.5.3 Inquérito por questionário aos Encarregados de Educação 
Com o objectivo de avaliar o conhecimento e envolvimento que os Encarregados de 
Educação tinham do plano de intervenção, foi-lhes distribuído um inquérito por 
questionário no final do ano lectivo (anexo 2, doc. 27). Neste questionário, através de 
questões abertas, era-lhes pedido que indicassem: o título ou tema do plano; as 
finalidades e alguns detalhes do mesmo; a fonte de tais informações, e que fizessem ainda 
uma avaliação do plano de intervenção, do empenho do seu educando e de toda a turma 
em geral. 
 
4.5.4 Transcrição das aulas de implementação 
A observação é um dos recursos mais utilizados em estudos do âmbito das ciências 
sociais, sendo cada vez mais facilitada pela possibilidade de utilização de meios mais 
aperfeiçoados. 
Na investigação educacional, a observação de aulas é também uma das técnicas mais 
antigas de recolha de dados. No nosso caso, a observação de aulas que efectuámos foi do 
tipo observação não-participante, estando a investigadora sempre presente em todas essas 
aulas de implementação do projecto, juntamente com uma câmara de vídeo que permitia 
a videogravação das aulas, para se efectuar a sua posterior transcrição.  
A videogravação permite, como Woods (1986: 57) afirma alcançar uma maior precisão, 
que não se consegue tão facilmente com notas feitas por um observador ou relatos 
posteriores pelos participantes. Além disso, como escreve Ten Have (1998), “video 
recording provides a wealth of contextual information that may be extremely helpful in the analysis 
of interactional talk-as-such, especially in complex settings with more than a few speakers, like 
meetings of various sorts”  (Ten Have, 1998: 53). 
Efectuámos a transcrição das aulas não na sua totalidade, dado termos eliminado aspectos 
relacionados com “rituais da sala de aula” (por exemplo, a escrita dos sumários, aspectos 
não-verbais como a deslocação de alunos), apesar de concordarmos com Gee, Michaels & 
O’Connor (1992: 239), quando vêem a transcrição como uma “lente interpretativa”, já que 
“will inevitably leave out some information or, by its display, make certain features more salient 





understanding” (Gee, Michaels & O’Connor, 1992: 240). Andrade & Araújo e Sá referem 
também, a este propósito, que “nenhuma transcrição representa com absoluta fidelidade os 
fenómenos verbais a que se reporta” (1995: 45), podendo por isso adquirir um carácter “semi-
interpretativo”, opinião semelhante à de Kerbrat-Orecchioni (1990: 71). No entanto, a 
transcrição é a única forma de podermos analisar posteriormente de forma aprofundada 
os dados obtidos, no sentido de deles podermos retirar conclusões. Nas transcrições 
seguimos de forma livre as propostas de convenção de alguns autores, como Ten Have 
(1998) e Andrade & Araújo e Sá (1995), já que a nossa intenção era melhor compreender o 
desenrolar da aula e das actividades efectuadas.   
Existem ainda, dento do corpora, transcrições das interacções ocorridas durante os 
trabalhos de grupo dos alunos, realizados no decorrer das aulas do módulo 2, gravadas 
com aparelhos áudio, colocados junto de cada grupo. 
 
4.5.5 Inquérito por entrevista 
Durante o projecto, recolhemos ainda dados resultantes da aplicação de inquéritos por 
entrevista aos alunos da turma (em duas fases) e a 4  professores da turma. No anexo 2, 
docs. 24, 25 e 26, encontram-se os guiões destas entrevistas. Esta técnica de recolha de 




Conforme acima referido na descrição do módulo 0, no início do ano lectivo, foi pedido 
aos alunos que realizassem dois desenhos, no âmbito da disciplina de E.V.T.. Vários 
projectos de investigação sobre imagens das línguas e povos (Castelloti & Moore, 2002;  
Chaves, 2004; Vasseur & Grandcolas, 1997; Pétillon, 1997) utilizaram o desenho como 
instrumento de recolha de dados, já que se acredita que estes podem fazer aceder às suas 
representações: “Les dessins faits par les élèves donnent une idée des représentations qu’ils se 






Castelloti & Moore (2002) sugeriram aos alunos que desenhassem o que passa na cabeça 
de alguém que fala muitas línguas. Catherine Pétillon (1997: 51) pediu aos sujeitos que 
descrevessem fisicamente um francês. Vasseur & Grandcolas (1997) solicitaram aos alunos 
que se desenhassem a aprender francês em casa ou na escola e ainda que desenhassem o 
mapa de Inglaterra e de França e um francês. Esta última proposta, como salientam as 
autoras, já tinha sido utilizada por H. Trocmé-Fabre (1982) e posteriormente por S. 
Boccon-Gibod, F. Cuny, L. Métayer, seus estagiários.  
Com o objectivo de melhor poder analisar estes desenhos, colocámos aos alunos seus 
autores questões específicas, durante a primeira fase de entrevista.  
 
4.6 As categorias de análise 
 
A técnica utilizada para fazer o tratamento da informação recolhida foi a de análise de 
conteúdo e de estatística simples (esta no caso da análise das respostas fechadas aos 
inquéritos por questionário). A análise de conteúdo foi a técnica escolhida para o 
tratamento dos dados, concebendo-se esta como: “Um conjunto de técnicas de análise de 
comunicação, visando obter, por procedimentos sistemáticos e objectivos de descrição do conteúdo 
das mensagens, indicadores (quantitativos ou não) que permitam a inferência de procedimentos 
relativos às condições de produção / recepção (variáveis inferidas) destas mensagens” (Bardin, 
2000: 42). Segundo esta autora, a análise de conteúdo está entre dois pólos da investigação 
científica: o rigor da objectividade e a fecundidade da subjectividade, elaborando-se 
indicadores que irão permitir ao investigador, com base na inferência e dedução, uma 
segunda leitura de dados. 
Desta forma, é permitido ao investigador que interprete o texto ou documento que está a 
analisar, retirando e organizando a informação a que tem acesso (Pardal & Correia, 1995: 
73), já que a análise de conteúdo tem como ponto de partida “a mensagem, seja ela verbal 
(oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada.” (Franco, 
2003: 13). Algumas das características apontadas por vários autores no que se refere à 
análise de conteúdo são: a objectividade e a sistematicidade, assim como a potencialidade 





base numa lógica explicitada, sobre as mensagens cujas características foram inventariadas e 
sistematizadas” (Vala, 1986: 104).  
Para realizar a análise dos dados, definimos macro e micro-categorias (ver tabela 90), 
sendo que as macro-categorias foram estabelecidas tendo em conta o conceito de cultura 
linguística, orientador da construção do nosso plano de intervenção. Esta decisão de partir 
do quadro teórico prende-se com o facto de pretendermos, num primeiro momento, 
reconfigurar a noção de cultura linguística, partindo da sua conceptualização, mas 
também da sua operacionalização no terreno. Foi esta a razão por que as micro-categorias 
resultaram da leitura e confronto com os dados, leitura essa que foi cruzada com os outros 
estudos empíricos consultados, de forma a utilizar uma mesma terminologia didáctica, 
factor determinante para dar consistência ao conhecimento produzido, no quadro do já 
estabilizado em DL, e para permitir, desta forma, o avanço desta disciplina, porque 
acreditamos que “o saber didáctico se constrói em movimentos de vaivém entre teoria e prática” 
(Araújo e Sá, 2000: 132). 
As macro-categorias organizadoras da análise dos resultados são: Descobertas do mundo 
das línguas; Imagens/representações face às línguas; Imagens/representações face aos 








Tabela 90: Categorias e sub-categorias de análise 
Categorias Sub-categorias Exemplificação5 
O número de línguas e de países  “Sabias que há pelo menos 5000/6000 línguas no mundo, havendo só 250 países?!”  
As línguas mais faladas no 
mundo 
“Hoje na aula de inglês estivemos a falar das línguas mais faladas no mundo. E que a 
China era a mais falada pelo grande número de chineses” 
As famílias de línguas “Aprendi muitas coisas novas como a árvore das línguas tonais, das línguas semíticas 
dravídicas”. 
A diversidade da língua 
portuguesa e do espaço 
português 
“Aprendi (…) o mirandês;  aprendi (…) Mirandês/ português nas diferentes regiões do 
país; eu gostei dessa parte por causa que era para conhecer as várias maneiras de falar 
em Portugal” 
Os sistemas de escrita “[aprendi] algumas letras em Braille / já sei escrever algumas / e os alfabetos; a escrita 
pictográfica / sabia que há muito tempo havia pinturas rupestres e isso mas não sabia 
assim tão…”  
Os estatutos das línguas “a língua maioritária é o Inglês” ; “Também fiquei a saber que umas das línguas 
minoritárias são o Catalão e o Mirandês” 
Descoberta sobre o mundo 
das línguas 
Aspectos específicos: 
- elementos fonéticos e lexicais 
Lexicais: “No neerlandês (…) aprendi a falar alguma coisa / Guten Tag“ 
Fonéticos: “[no árabe] existem vogais longas e vogais breves” 
Língua enquanto objecto de 
apropriação  
[o polaco] “é difícil” 
Língua enquanto objecto 
afectivo 
[o chinês] “é uma língua engraçada; gosto do sotaque [do catalão]” 
Língua enquanto objecto de 
poder 
[o neerlandês ] “é pouco importante e pouco conhecido” 
Imagens/representações face 
às línguas 
Língua enquanto objecto de 
construção de identidade 
[gosto do português] “porque é a minha língua nacional”  
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Características baseadas em 
traços psicológicos e morais 
[a locutora é holandesa] “porque é muito tímida; “[gostei da chinesa porque] é 
simpática” 
Características baseadas em 
competências 
“Os ingleses, alemães e brasileiros são agora identificados como ainda mais organizados, 
mas o contrário acontece aos holandeses. [resposta ao diferencial semântico do 
questionário]” 
Características baseadas no 
perfil linguístico-comunicativo 
[a locutora é inglesa] “porque fala muito depressa; [o locutor é português] porque 
fala devagar”; “não gostei da maneira de estar e de falar”.   
Imagens/representações face 
aos povos 
Características baseadas em 
traços físicos 
[a locutora é sueca] “porque é loira; “aquele de camisa às flores é brasileiro” 
Projectos linguísticos e 
interculturais  
“por exemplo o Rafael / acho que está a ter pelo menos duas vezes por semana aulas de 
alemão em Aveiro / por interesse próprio”   
Consciência do diverso linguístico 
 
“Já tinha visto escrito polaco, espanhol, romeno, e já tinha ouvido mirandês. Mas o 
resto… que eu me lembre…. Ah! Já vi escrita chinesa naqueles filmes do Bruce Lee e 
com outro actor que não me lembro!”; 
Práticas linguístico-
comunicativas 
Reacções em situações de contacto 
com línguas/locutores 
 
A: Há uns mais pretos que outros 
A: É mulato 
A: Por exemplo Moçambique é <IND> 
A: Nacionalidade: preto! [aos gritos] 
[risos] 
Avaliação dos módulos “[gostei mais do módulo 4 porque] tivemos contacto directo com pessoal que falam essa 
língua e podemos / perceber/ por exemplo/ ahm/ como se fala/ o sotaque)”; “porque é 
muito mais fixe estar assim com as pessoas ao vivo/ e a convivermos/ é muito melhor” 
Avaliação dos ateliers “[gostei mais do atelier de chinês porque:] por termos ido ao computador para aprender 
a montar as palavras e aquelas coisas; daqueles símbolos que ela deu / as datas que nós 
nascíamos e assim / se era galo / se era cão / se era dragão / assim / gostei muito do 
chinês” 
Avaliação do plano  
Avaliação do trabalho de  projecto “acho que é muito interessante e divertido naquela parte de nós entrarmos nos 






Na categoria “Descobertas sobre o mundo das línguas” incluímos todos os elementos 
relativos às descobertas que os alunos vão fazendo, ao longo da implementação do plano 
de intervenção, acerca do universo linguístico. Assumem-se como sub-categorias: o 
número de línguas existentes no mundo, as línguas mais faladas no mundo, as famílias de 
línguas, a diversidade da língua portuguesa e do espaço português, os sistemas de escrita, 
os estatutos das línguas (língua maioritária/minoritária) e aspectos específicos de 
determinadas línguas relacionados quer com os elementos fonéticos, quer com os lexicais.  
Na categoria “Imagens/representações face às línguas” inserem-se todos os dados 
relacionados com a componente representacional face às línguas; as sub-categorias 
resultaram do confronto com estes dados, sendo depois designadas e conceptualizadas, 
mobilizando-se algumas das construídas no quadro do Projecto Imagens (tendo a 
investigadora participado na sua definição enquanto membro da equipa), nomeadamente 
na análise do Contexto 1, assim como das adaptadas por Melo (2006). Na primeira sub-
categoria, línguas como objecto de apropriação, salienta-se o papel destas enquanto 
elementos adquiríveis, ou seja, objectos passíveis de serem apreendidos pelos sujeitos, no 
âmbito de aprendizagens mais ou menos formais, mais ou menos sistemáticas, onde as 
línguas são entendidas como objecto de estudo com características próprias. Assim, os 
alunos vêem-nas como línguas fáceis ou difíceis (cf. Andrade e Araújo e Sá, 1998; Billiez, 
1996; Castellotti, 1997; De Pietro & Müller, 1997 e 2001; Gosse, 1997; Müller, 1997; 
Paganini, 1994; Papaloizos, 1997), mais ou menos próximas da sua LM ou de outras LEs já 
estudadas, comparando e hierarquizando as relações entre elas. 
 Para além destas considerações acerca da distância / proximidade linguística (cf. Andrade 
& Araújo e Sá, 1998; Billiez, 1997; Castelloti, Coste & Moore, 2001), enquadra-se ainda, nas 
imagens/representações face às línguas, a relação afectiva que os sujeitos com elas 
estabelecem, segundo orientações complexas e pessoais, de âmbito emocional e simbólico 
(cf. Paganini, 1994), que não podem ser definidas de forma objectiva. Segundo este autor, 
as línguas são vistas “au travers d’un filtre quasi exclusivement d’ordre émotionnel” (1994: 14), 
percepcionadas no campo dos afectos. Incluem-se, assim, nesta sub-categoria das línguas 
como objecto afectivo, todas as referências relativas ao prazer/desprazer, amor/desamor 





(cf. Billiez, 1996; Dabène, 1997). Nessa relação afectiva, a imagem sonora adquire um 
papel fundamental (cf. Lhote, 1995; Paganini, 1994), sendo referida pelos indivíduos no 
que toca ao ritmo, às impressões fonéticas, entoação ou pronúncia. 
Na sub-categoria línguas enquanto objecto de poder enquadram-se todas as considerações 
acerca do poder sócio-cultural, económico-profissional e comunicativo, atribuídos às 
mesmas. Os conceitos de “capital symbolique” (Bourdieu, 1982), de “marché linguistique” 
(Boyer, 1991a),  de “valeur marchande” (Calvet, 1999 a e 1999b) adquirem, aqui, uma 
importância fundamental. Bourdieu, em 1982, chamou a atenção de que toda a situação 
linguística “fonctionne comme un marché sur lequel le locuteur place ses produits” (68), onde se 
estabelecem relações de força, de acordo com os valores de mercado. Boyer fala também 
destas relações de força e da forma como a avaliação ( e auto-avaliação) que o sujeito faz 
da língua, determina que umas estejam no “haut de gamme” e outras no “bas de gamme” 
(1991: 29), sendo umas valorizadas e outras desacreditadas. 
Segundo Calvet, o “valeur marchande” das línguas advém do facto de elas serem um 
capital, o que faz com que “la possession de certaines d’entre elles nous donne une plus-value 
alors qu’au contraire d’autres ne jouisssent d’aucun prestige sur le marché” (1999a: 11), logo, o 
sujeito relaciona-se com as línguas de acordo com o valor que lhes é atribuído no 
mercado, tanto maior quanto a frequência de utilização das mesmas.   
Como refere Pinto, “aqui estão implícitas as representações relativas ao valor e prestígio conferido 
às línguas (…) no mercado económico, político e linguístico, [que] influencia as  línguas a estudar e 
o grau de comprometimento dos aprendentes na sua aprendizagem“ (2005: 108). Desta forma, as 
línguas e a sua aprendizagem podem ser vistas como formas de auto-promoção social, 
económica e cultural, valorização pessoal (cf. Dabène, 1997; Phipps & Gonzalez, 2004) ou 
como mercadoria que deve ser rentabilizada em termos profissionais (cf. Billiez, 1996; 
Gosse: 1997; Pétillon, 1997; Rimbert, 1995). Incluem-se, por isso, nesta sub-categoria, todas 
as considerações acerca da importância de uma determinada língua no mundo e o poder 
que confere aos seus locutores, assim como a suposta (in)utilidade da mesma.  
Tal como vimos anteriormente, as representações face às línguas relacionam-se 
intimamente com as imagens acerca dos seus locutores, podendo mesmo resultar de 





fontes de produção e reprodução das representações será de ordem psicossocial, com forte 
ligação à construção do endo e exogrupo. Essas representações, construídas 
frequentemente com base em simplificações ou generalizações do Outro, determinam, 
muitas vezes, a forma de relacionamento com ele, ora promovendo a aproximação, ora 
fomentando o afastamento. Assim, relacionam-se com a própria construção de uma 
“identidade nacional colectiva”, onde se valoriza o património comum, se esquecem as 
diferenças existentes no grupo e se promove a solidariedade, num processo de criação de 
um espaço unitário, em demarcação das outras sociedades (cf. Lipiansky, 1992). As 
línguas assumem, pois, um papel essencial na afirmação da identidade individual e 
colectiva e na formulação do sentido de pertença (cf. Müller, 1997; De Pietro & Müller, 
1997). 
Neste quadro, a construção e reprodução das representações face às línguas, aos países 
onde estas são faladas e aos seus locutores são entendidas como interdependentes, difíceis 
de separar, até porque resultam, muitas vezes, de processos metonímicos (cf. 
Bierwiaczonek, 2004) ou de contaminação (cf. Müller, 1998). Na análise que fizemos dos 
dados obtidos, tomámos, no entanto, a decisão de separar as imagens face às línguas 
daquelas face aos seus locutores, tal como aconteceu noutros estudos (Auger, 1997; 
Paganini, 1994; Zarate, 1993), para podermos obter uma visão mais microscópica destes 
dois vastos campos, inseparáveis. 
A categoria “Imagens/representações face aos povos” foi definida, tal como a anterior, a 
partir do quadro teórico do conceito de cultura linguística, nomeadamente, da dimensão 
imagética/representacional, sendo depois definidas sub-categorias, de acordo com a 
confrontação com os dados empíricos obtidos, cruzando-os com as designações adoptadas 
no Projecto Imagens (2006) e em Melo (2006). Duas delas tinham já sido adaptadas de 
Boguslaw Bierwiaczonek (2004), que organiza as representações em dois grandes tipos: as 
baseadas em competências (“competence-related traits”- 2004) e as baseadas em traços 
morais. Segundo este autor, as primeiras tendem a ser positivas e remetem para as 
habilidades do sujeito, por exemplo, no mundo do trabalho, enquanto que as 
características baseadas em traços psicológicos e morais, de acordo com o mesmo autor, se 





“particularités psychologiques”, de Candelier & Hermann-Brenneck (1993). Como afirma 
Bierwiaczonek, a orientação mais ou menos positiva dos estereótipos estará relacionada 
com os traços que estão na sua origem: “The traits are not distributed evenly: positive 
stereotypes tend to be based on competence-related traits, whereas negative stereotypes tend to be 
based on moral traits” (2004: 41). Apesar de as representações baseadas em traços morais e 
psicológicos e em competências serem resistentes à mudança, o autor conclui que umas 
serão mais fortes que outras: “…the stereotypes based on competence-related traits are positive 
but emotionally weak, the sterotypes based on moral traits are negative but strong” (2004: 42). 
Adoptámos, ainda, a sub-categoria relacionada com o perfil linguístico-comunicativo dos 
locutores, também utilizada por Melo (2006), já que acreditamos, tal como esta autora, na 
afirmação de Müller: “le comportement langagier d’un individu est l’objet d’une attention 
particulière: il permet d’évaluer, de juger, de se faire une image de son interlocuteur, et de se situer 
par rapport à lui et d’orienter son propre comportement” (1998: 24). 
Outra das sub-categorias, a das representações relativas aos traços físicos, relaciona-se 
com a imagem visual que os sujeitos formulam dos locutores, baseada em características 
corporais. 
Na categoria das “Práticas linguístico-comunicativas” referimo-nos  às práticas do sujeito 
em relação às línguas e seus locutores, que podem passar, por exemplo, neste contexto e 
de acordo com os nossos dados, por tomar posições face a projectos linguísticos, pelo 
registo (ou não) de elementos relacionados com os contactos efectuados,  comportamentos 
que espelhem reacções de afastamento, aproximação, indiferença, curiosidade por um 
contacto,... Esta categoria relaciona-se intimamente com a terceira dimensão que 
apontámos para a cultura linguística, relativa às práticas individuais e colectivas dos 
sujeitos em relação às línguas e culturas. Na análise que fazemos dos dados, utilizamos as 
seguintes sub-categorias: Projectos linguísticos e interculturais e sua concretização; A 
consciência do diverso linguístico; Reacções em situações de contacto com 
línguas/locutores. Na primeira sub-categoria incluímos um levantamento dos registos 
efectuados pelos alunos ao longo do plano de intervenção acerca dos contactos 
estabelecidos com línguas e culturas, tentando verificar se os alunos ganham maior 





concretização analisamos as práticas dos sujeitos em termos de concretização de projectos 
linguísticos, assim como a evolução destes últimos, de acordo com o contínuo da 
implementação do plano. Incluímos, aqui, os desejos de contacto com locutores e/ou 
línguas, manifestados espontaneamente pelos alunos, assim como a curiosidade 
manifestada perante os processos de implementação do plano de intervenção, no que 
respeita os locutores contactados. Nas Reações em situações de contacto com 
línguas/locutores, procuramos compreender as (in)disponibilidades, curiosidade, 
indiferenças manifestadas pelos alunos através das suas reacções verbais espontâneas 
quando em situações de contacto com locutores.  
A categoria “Avaliação do plano” foi identificada de acordo com umas das 
intencionalidades do nosso estudo, a de avaliar as actividades desenvolvidas no plano de 
intervenção e os materiais produzidos.  A forma como os actores envolvidos no processo 
da intervenção (alunos, Encarregados de Educação e professores) equacionam e avaliam 
as vivências do plano assume, pois, uma importância fundamental na definição das 
melhores opções a tomar em futuros trabalhos de operacionalição e desenvolvimento da 
cultura linguística dos alunos. Incluímos, nesta análise, todos os elementos registados 
pelos alunos nos seus registos pessoais ou indicados pelo meio de entrevista acerca da 
avaliação que fazem do tipo de intervenção metodológica do plano de intervenção, 
nomeadamente no que respeita os módulos de que gostaram mais e menos e os ateliers 
que mais e menos apreciaram. Analisamos, ainda, a avaliação que fazem do 
desenvolvimento dos seus trabalhos de projecto e as actividades de exposição do mesmo. 





4.7 Análise e discussão dos resultados 
 
A análise e discussão dos resultados, objecto do presente item, organiza-se nas 5 macro-           
-categorias atrás identificadas e descritas. 
 
4.7.1 Descobertas sobre o mundo das línguas 
Na análise desta macro-categoria e das sub-categorias que lhe estão inerentes 
considerámos o conjunto de dados descrito na tabela 91. 
 Tabela 91: Dados analisados na categoria “Descobertas sobre o mundo das línguas”                                  
Sub-categorias Dados  recolhidos  
Mundo das línguas: número de 
línguas e número de países 
- Aulas de implementação do módulo 3 
- Aulas do trabalho de projecto 
- Portfolio:  capítulos Diários e Descobertas 
As línguas mais faladas no mundo - Aulas de implementação do módulo 1 
- Aulas de implementação do módulo 3 
- Portfolio:  capítulo Diários  
- Entrevistas: fases I e II (anexo 5, docs. 23 e 24) 
Famílias de línguas:  proximidade e 
distância interlinguística 
- Aulas de implementação do módulo 2 
- Aulas de implementação do módulo 3 
- Portfolio:  capítulos Diários e Descobertas 
- Entrevistas: fases I e II (anexo 5, docs. 23 e 24) 
Diversidade da língua portuguesa e 
do espaço português 
- Aulas de implementação do módulo 1 
- Portfolio:  capítulos Diários e Descobertas 
- Entrevistas: fases I e II (anexo 5, docs. 23 e 24) 
Sistemas de escrita - Aulas de implementação do módulo 3 
- Portfolio:  capítulos Diários e Descobertas 
- Entrevistas: fases I e II (anexo 5, docs. 23 e 24) 
Os estatutos das línguas - Aulas de implementação do módulo 3 
- Portfolio:  capítulos Diários e Descobertas 
- Entrevistas: fases I e II (anexo 5, docs. 23 e 24) 
Sobre línguas específicas: 
- elementos lexicais 
- elementos fonéticos 
- Portfolio:  capítulos Diários e Descobertas 









Mundo das línguas: número de línguas e número de países 
Um dos primeiros aspectos a destacar na análise dos resultados obtidos nesta sub-
categoria é o de que se denota  claramente um crescendo nos conhecimentos dos alunos, 
ao longo do plano de intervenção, relativamente ao número de línguas e países existentes 
no mundo.  
Se olharmos cronologicamente para os resultados, podemos ver como, em duas aulas 
iniciais de implementação do plano [uma no dia 23/10/00 (anexo 5, doc. 11), outra relativa 
à selecção de temas para os trabalhos de projecto, conduzida pelo Director de Turma e 
pela investigadora, anexo 5, doc. 13], quando questionados acerca do possível número de 
línguas existente no mundo, os alunos mostram-se indecisos e vagos nas suas respostas, 
dizendo  “muitas” (42)6, “milhões” (46), “centenas” (48) e “mil” (49), na primeira aula e “sei 
lá” (49), “muitas” (50), “mais de mil” (52), na segunda. Depois de guiados pelas indicações 
da investigadora, apontam as hipóteses “mais de 5000” (54) / “não” (55), “10000 para aí” 
(57). Percebemos, assim, que os alunos não possuem, de facto, conhecimento acerca destas 
questões, sendo a investigadora que, no final da aula, os informa de que existirão “6000 / 
cerca de 6000 / 6000 línguas no Mundo / contabilizadas/ porque depois os linguistas (…)” (60).  
Contudo, mais tarde, quando, numa das aulas do terceiro módulo [12/01/01 - anexo 5, doc. 
15], a professora de inglês coloca os alunos perante a mesma questão, eles já são capazes 
de referir correctamente uma estimativa do número de línguas, mencionando a hipótese 
de serem 5 mil (169, 172 e 174) como se observa na seguinte transcrição: 
(168) P: [...] there are many other languages in the world / right? / ahm / do you know many 
others? / do you know / how many languages are there? 
(169) A: Five thousand 
(170) P: What? 
(171) A: I think / ahm / 
(172) A: Cinco mil 
(173) P: Twenty five thousand? 
(174) A: No / five thousand 
(175) A: No / [ind] thousand / more or less 
(176) P: One thousand? / more or less one thousand? / OK / we have different opinions / from 
twenty five thousand to one thousand / it is a lot  
(177) A: No / five thousand 
                                                 
 
6
 A partir deste momento, os números indicados entre parênteses referem-se ao número da intervenção citada, 





(178) P: Oh / five thousand / sorry 
(179) A: Cinco mil / João? 
(180) P: So / you said there is / there are / not there is / there are five thousand 
[aula de 12/01/00 – anexo 5, doc. 15] 
Nos registos pessoais, são 5 os alunos que destacam estes dados, mostrando o interesse 
que eles lhe despertam, dois deles no Portfolio, no capítulo Descobertas [“O número de 
línguas aproximadamente faladas no mundo está compreendido entre 5000 e 6000” (A2) 7; 
“existem milhares de línguas” (A3)] e 3 alunos  no diário [“Sabias que há pelo menos 5000/6000 
línguas no mundo, havendo só 250 países? Estranho não é?!” (A12, sem data); [Na última aula 
de Inglês] “falamos nas línguas faladas em todo o mundo, que são cerca de 5.000/6.000” (A13, 
15/01); “Falámos ainda, do número de línguas faladas em todo o Mundo, que são por volta de 
5.000/6.000”. (A21, 13/01)]. 
Note-se, ainda, que na primeira fase das entrevistas (Fevereiro de 2001), quando 
questionados acerca dos contributos do plano de intervenção, são 7 os alunos a destacar  
este conhecimento preciso, referindo o número de línguas existentes no mundo ou a 
descoberta da existência de tantas línguas, num discurso que enuncia surpresa: 
aprendemos muitas coisas novas […] sei lá sobre outras línguas (A 20); aprendi sobre os 
Países Francófonos (A 11); aprendi que há uma grande variedade de línguas em todo o 
mundo (A19); quantas línguas há no Mundo (A9); na aula de Inglês / uma vez estivemos a 
falar das línguas que existiam no mundo / que havia muitas / (A17); não tinha conhecimento 
de certas línguas / não sabia que existiam (A19); que havia milhares de línguas (A8); no de 
Inglês deu para conhecer mais línguas / que algumas eu nem sabia que existiam (A16)  
 
Quanto ao número de países existentes no mundo, na aula de 12/01/01 (anexo 5, doc. 15), 
podemos ver que os alunos pensam que este é muito mais vasto do que realmente 
acontece, indicando como primeira hipótese “dois mil e quinhentos países” (208), seguida 
logo de “one thousand” - mil (210) e, depois de uma pista da professora de que seria um 
número inferior a quinhentos, um dos alunos aponta o número de 300 (218), outro de 345 
(224) e ainda um outro o de 200 (226).  
 
(207) P:[…] do you have a number / more or less / a number?  
(208) A: Dois mil e quinhentos 
                                                 
 
7 A partir deste ponto,  referimos entre parênteses o aluno, com a designação de A número do aluno, seguida 





(209) P: Dois mil e quinhentos? / two hundred and five hundred? / two thousand and five 
hundred? / excuse me 
(210) A: A thousand 
(211) P: A thousand? / less / probably 
(212) I: That’s something you can ask your Geography teacher / to be sure 
(213) P: Yes / <IND> / try another one / give it another try / it’s like a contest / give it another try // I 
know because somebody told me  / so / don’t be surprised 
(…) 
(218) A: Three hundred 
(…) 
 (221) P: Three hundred? / you’re close 
(222) A: <IND> 
(223) P: What?  
(224) A: Three hundred and forty five 
(225) P: I said you’re close / but no / you said what? 
(226) A: Two hundred 
 
Na primeira resposta dos alunos, e depois de vermos que o conhecimento quanto ao 
número de línguas existentes no mundo já tinha sido adquirido, compreendemos que os 
alunos concretizam nas suas respostas um dos mitos atrás referidos, o de que a um país 
corresponderá uma língua, pelo que o número de 2500 países seria uma hipótese com 
sentido. Apenas um aluno faz referência, no seu Diário, a esta descoberta, que se constitui 
como uma surpresa [“Sabias que há pelo menos 5000/6000 línguas no mundo, havendo só 250 
países? Estranho não é?!” (A12, sem data)]. 
Para além de, nas aulas dos módulos de intervenção, ser notória a evolução do saber dos 
alunos acerca do número de línguas e países existentes no mundo, podemos reparar que, 
no total, são 12 os alunos que referem esta descoberta quer nos seus registos pessoais (no 
Diário ou no capítulo Descobertas do Portfolio), quer nas entrevistas, o que denota 
claramente a importância atribuída, pelos alunos, ao conhecimento de factos sobre o 
mundo e a vida das línguas. 
Será ainda importante destacar o facto de uma das professoras de línguas envolvida no 
projecto referir que ela própria não sabia qual o número de países existentes no mundo, 
mas que fora informada por alguém [I know because somebody told me (213), aula de 
12/01/2001], no âmbito da preparação do plano de intervenção. Trata-se, pois, de um saber 
no campo do mundo das línguas que alguns dos professores poderão, também, ter de 
aprofundar, o que remete, desde já, para sugestões de desenvolvimento deste estudo, no 





As línguas mais faladas no mundo 
Na análise desta sub-categoria, um dos primeiros elementos a destacar é o de que se 
tratou de um tópico introduzido por iniciativa dos alunos, na aula de L.P. de 20/10/00 
(anexo 5, doc. 10), que questionaram a professora acerca das línguas mais faladas no 
mundo (228), o que denota, desde logo, a sua crescente curiosidade e interesse perante 
conhecimentos do mundo das línguas. Note-se que aquela dá uma resposta indecisa e 
ambígua [“deve ser o inglês” (229)], facto que origina a intervenção da investigadora, no 
sentido da clarificação do tema, reiterando a opinião de um dos alunos, que tinha 
afirmado ser a língua chinesa (232 a 240).  
 
(228)  A: Quais são as primeiras línguas que são faladas no Mundo? 
(229)  P: A primeira língua deve ser Inglês 
(230)  A: Chinês 
(231)  P: Não? 
(232)  I: Por incrível que pareça não é o Inglês 
(233)  A: Chinês 
(234)  I: Exactamente / por causa do número de habitantes que temos na China 
(235)  A: Mas a seguir é o Inglês? 
(236)  I: A seguir é o Inglês 
(237)  A: E depois é o Francês e depois é o Castelhano 
 
Na aula de 26/10/00 (anexo 5, doc. 13), quando o assunto é retomado, agora pela 
investigadora, os alunos respondem correctamente, referindo que a língua mais falada é o 
chinês (35) por causa o número de habitantes da China (36), seguida do inglês (37). 
Passados cerca de 3 meses, na primeira aula do terceiro módulo (12/01/2001), aula de 
inglês, os alunos demonstraram a desconstrução de um dos estereótipos manifestados 
anteriormente sobre ser o inglês a língua mais falada no mundo. Nesta aula (ver anexo 5, 
doc. 15), quando a professora os questiona acerca deste mesmo facto, eles respondem sem 
hesitar que se trata do Chinês [(108) a (112)], devido à numerosa população da China.  
Apesar de nenhum o fazer nos Portfolios, dois alunos, nos seus Diários, retomam este tema 
[Na última aula de inglês estivemos a falar das línguas mais faladas do Mundo. (A13, 15/01); Hoje 
na aula de inglês estivemos a falar das línguas mais faladas no mundo. E que a China era a mais 





primeira fase de entrevistas, na resposta à questão relativa aos contributos do plano de 
intervenção [“aprendi (…) qual é a língua mais falada” (A9)]. 
Desta análise podemos destacar dois elementos, sendo o primeiro o de que, embora não se 
trate de um tópico tão referido nos registos pessoais como o da sub-categoria anterior, 
depreende-se pela transcrição das aulas dos módulos uma clara evolução no saber da 
turma, bem como a consolidação desse mesmo saber, acerca das línguas mais faladas no 
mundo. O segundo aspecto a destacar é o de que as professoras de línguas da turma 
revelam desconhecimentos claros acerca destas matérias. Note-se, por isso, como 
referimos quando sintetizámos as conclusões dos estudos analisados no capítulo 2, o 
papel dos professores no perpetuar de determinados mitos, fruto também de lacunas no 
seu conhecimento científico, assim como a ausência de um trabalho escolar sobre 
temáticas relacionadas com o mundo das línguas, o que, tal como vimos na subcategoria 
anterior, suscita algumas pistas de formação profissional no campo da educação em 
línguas. 
 
Famílias de línguas:  proximidade e distância interlinguística 
Os dados analisados nesta sub-categoria chegam-nos das actividades realizadas nos 
módulos 2 e 3, nomeadamente, do agrupamento de um conjunto de enunciados escritos 
de acordo com a sua família linguística (módulo 2, depois da identificação das línguas e 
numerais) e da identificação de línguas românicas de entre 12 apresentadas em vídeo 
(módulo 3).  
Quanto à actividade de agrupamento dos enunciados, os cinco grupos de alunos foram 
capazes de agrupar com total sucesso as 4 línguas pertencentes ao grupo das germânicas 
(ver doc. 7 do anexo 3). Conseguem mesmo, de forma geral, identificar mais facilmente o 
grupo das eslavas do que o das românicas, que é, afinal, a família linguística onde se 
integra a sua língua materna e onde se enquadram algumas das línguas com que mais 
contactaram (ver caracterização da turma). São as línguas românicas as que levantam 
mais problemas de agrupamento, especialmente devido ao italiano e romeno, línguas 
erroneamente incluídas nas outras famílias de linguísticas, enquanto que as germânicas 





justificações apresentadas (anexo 3, doc. 7), elas são na sua maioria relacionadas com as 
comparações estabelecidas entre línguas (quer na grafia, quer na pronúncia), apesar de 
também surgirem algumas justificações relacionadas com conhecimentos que os alunos 
parecem possuir quer acerca da origem de algumas línguas, neste caso, uma língua 
românica que “tem na sua origem o latim” (conteúdo tratado no módulo anterior a este na 
disciplina de Língua Portuguesa), quer sobre a existência de alguns grupos de línguas 
(neste caso, as germânicas).  
Na actividade de correcção deste exercício de agrupamento dos enunciados em 3 grupos 
(anexo 5, doc. 11), podemos constatar que os alunos conseguem imediatamente lembrar a 
origem dos grupos linguísticos latino e germânico [(13) e (15)], apontando como possível 
origem do grupo eslavo a língua russa (17). Relativamente às línguas latinas, conseguem 
também relembrar a outra designação deste grupo: línguas românicas (23). Relembram 
ainda o papel do latim [(26) e (28)], elemento abordado no módulo 1. Note-se ainda a 
facilidade em encontrar semelhanças entre palavras noutras línguas, neste caso o romeno 
e o português [(05) e (07)]. 
Depois de o tema das famílias de línguas ter sido abordado neste módulo 2, vários são os 
momentos em que os alunos remetem o seu discurso para estes conhecimentos, como 
acontece na aula de projecto de 26/10 (anexo 5, doc. 13), quando, a propósito de uma 
discussão sobre a diversidade na sala de aula, os alunos referem que um dos colegas é 
diferente na língua, por ter como LM o alemão. Este, prontamente, responde que “a minha 
língua talvez é outro grupo” (182), o que suscita de imediato a reacção de uma colega, que  
afirma “É germânica”(184).   
Quando lhes é proposta a actividade de identificação de línguas românicas de entre 12  
propostas (módulo 3, actividade do “intruso” atrás descrita), eles relembram algumas das 
línguas latinas que conhecem: “ Francês / Espanhol / Português” e “Romeno”, mesmo antes 
de iniciar o exercício, evidenciando os seus conhecimentos acerca desta família.  
Também no início da correcção desta actividade do “intruso”, ainda no módulo 3 (anexo 
5, doc. 19), e quando a professora fez a revisão dos conhecimentos relativos às famílias de 
línguas, os alunos conseguiram recordar-se imediatamente do módulo 2 desenvolvido em 





línguas românicas, lembrando ainda a actividade “da árvore” e do  cd-rom “Galatea” 
[(143) a (155)].  
 
(143) P: (...) vamos só ver se vocês acertaram / digamos / todas aquelas que seriam as línguas 
românicas / hum? // nós já tínhamos falado das línguas românicas / em que altura do 
ano?  
(144) A: No princípio do ano 
(145) P: No princípio / quando? 
(146) A: Em Francês 
(147) P: Em Francês / quando fizemos que actividade?  
(148) A: A árvore 
(149) P: A árvore / tentámos identificar / Rafael e Pedro / calem-se / tentámos identificar as 
línguas / e depois fomos ver o quê? / exactamente sobre as línguas românicas  
(150) A: O quê? 
(151) P: O que é que nós estivemos a ver / exactamente sobre as línguas românicas? / uma coisa 
específica / Schimasseck 
(152) A: O Galatea 
(153) A: Ver qual é o intruso 
(154) P: Sim / isso é o que vamos ver agora / mas a Luciana estava ali a dizer 
(155) A: O Galatea 
 
No final da correcção da ficha de identificação da língua e nacionalidade dos locutores do 
vídeo do módulo 3, os alunos fazem uma revisão relativa aos conhecimentos que já 
possuem acerca das famílias de línguas, nomeando aquelas de que se recordam de cada 
grupo: português, francês, italiano e espanhol, das românicas (231 a 246); inglês, alemão, 
neerlandês e norueguês, das germânicas (248 a 272);  polaco, checo e croata das eslavas 
(274 a 292). 
Nota-se, em primeiro lugar, que os alunos parecem, agora, no decorrer do terceiro 
módulo, ter conhecimentos mais alargados e mais sólidos relativos às famílias de línguas 
românicas, germânicas e eslavas, demonstrando ainda alguma facilidade em identificar 
outras línguas pertencentes a estas famílias, como é o exemplo do ucraniano e búlgaro, 
que classificam prontamente e sem hesitações, como línguas eslavas.  
No final do módulo 3, quando a turma revê a temática das famílias de línguas e tenta 
agrupar os enunciados escritos, será importante notar que uma das alunas demonstra o 
seu interesse na temática, ao mencionar, na 5ª aula do módulo 3 (anexo 5, doc.19), que 
tinha procurado informação acerca da língua que se falava na Índia, introduzindo ainda a 





(296) A: Agora quando eu fui ver que língua é que se falava na Índia / dizia que pertencia à 
árvore indo-europeia / professora 
[…] 
(300) A: Mas a nossa árvore é indo-europeia 
 
Nessa mesma aula, os alunos recordam ainda algumas das informações fornecidas pela 
professora numa fase anterior da actividade, nomeadamente acerca das línguas bantu:  
 
(305) P: (...) quando eu vos falei do Cisena e do Setswana / que são duas línguas / que se falam 
em que  Continente? 
(306) A: Africano 
(307) A: África  
(308) P: Continente Africano / em África / eu disse-vos que eram duas línguas /.../ 
(309) A: Bantu 
(310) P: Bantu / não é? / duas línguas Bantu / então vamos escrever / são línguas / estas duas / a 
família delas é das línguas // Bantu / que pertence ao grupo / digamos / à árvore / das 
línguas / que nome é que será? / línguas quê? 
(311) A: Africanas 
(312) P: Africanas / muito bem / línguas Bantu / que pertence às línguas / africanas 
 
Relativamente à identificação da família linguística do chinês e japonês, os alunos 
pensavam que pertenciam à mesma família, dando como justificação a origem 
“geográfica” destas línguas [“Porque são da Ásia (321)] e o facto de utilizarem o mesmo 
sistema de escrita [“Porque os caracteres/ a maneira de escrever é mais ou menos a mesma” 
(323)] (note-se a utilização correcta de terminologia). 
Foi a professora a dar a informação acerca da família linguística a que pertence o chinês, 
línguas tonais da Ásia, mas é interessante notar a reflexão acerca da razão da utilização da 
palavra tonal, na qual o grupo cujo trabalho de projecto se relaciona com a língua e 
culturas chinesa teve uma grande contribuição, nomeadamente na explicação da 
existência dos tons diferentes no chinês mandarim [(333) a (337)]: 
 
(333) A: Meio/ meio tom/ a professora quando dizia / a música/ os tons <IND> 
(335) A: São assim meios tons 
(336) P: Exactamente (…) quando falámos com a Hong Lei/ ela falou-nos/ que por exemplo/ existem 
palavras que se escrevem exactamente da mesma maneira/ o que varia <INT 






Quanto ao japonês, o nome da família linguística a que pertence (aglutinante) também 
suscitou a vontade de relacionar a terminologia com outras já conhecidas (aglutinação) 
[(342) a (344)].  
(342) P: E o Japonês / tem um nome também esquisito / é uma língua // aglutinante 
(343) A: Oh / de aglutinação 
(344) P: É uma língua aglutinante / aglutinante 
 
A vontade de relacionar terminologias linguísticas com as quais os alunos se 
familiarizaram em diferentes contextos também surge na identificação da família a que 
pertence a língua árabe (semítica dravídica) [(346) a (348)].  
Podemos constatar ainda a permanente e crescente vontade dos alunos de reflectir acerca 
da origem das palavras e o constante relacionamento com outras já conhecidas, o que não 
acontecia no início do ano, pelo menos de forma tão consistente.  
 
Nos registos pessoais incluídos no Portfolio, são quatro os alunos a referir as famílias de 
línguas, 2 no capítulo Descobertas  (nomeando-as: línguas românicas, germânicas e eslavas 
ou listando todas as línguas contactadas no módulo 2, agrupadas por famílias, com 
respectiva designação) e outros dois alunos no Diário, no dia 25/01/01, durante a 
implementação do módulo 3, escrevendo: 
Aprendi muitas coisas novas como a árvore das línguas tonais, das línguas semíticas dravídicas. 
(A12, 25/01); As ‘coisas’ que mais me surpreenderam foi saber que existiam tantas famílias de 
línguas e gostei do jogo que jogámos principalmente porque foi diferente. (A21, 25/01) 
 
Na primeira fase de entrevistas, surgem 17 referências ao contributo do módulo na 
aprendizagem/aprofundamento de conhecimentos relativos às famílias de línguas: 
 
aprendi as famílias das línguas (A11); aquelas parecenças que têm as línguas germânicas / 
mais do que as línguas latinas (A15); aprendi / por exemplo as línguas românicas (A6); / 
aprendi sobre / aquilo da família das línguas (A9); a família das línguas / não sabia o nome 
das famílias (A5); ahm / as línguas românicas / as germânicas e eslavas / que estão divididas 
(A17); várias línguas e em quantas partes é que se dividem as línguas / e a família das línguas 
(A3); / as eslavas [família das línguas] eu já sabia / porque acho que é um bocado fácil / é tudo 
ali naquela região / vai tudo dar ao mesmo (A12); acho que aprendi por exemplo as famílias 
de línguas (A21); aquilo das línguas românicas (…) e as línguas românicas / também não fazia 
ideia que havia vários conjuntos de línguas / pensava que era tudo o mesmo (A10); e o de 







Na segunda fase de entrevistas, aparecem outras duas referências a esta temática: Também 
aprendi a família das línguas (A 11); aprendi (…) de onde é que elas surgem / as línguas (A 9), 
relacionando os alunos o agrupamento de línguas com a origem das mesmas. 
 
Em jeito de síntese, podemos referir que esta sub-categoria congrega um conjunto vasto 
de ocorrências ao longo do ano lectivo, o que nos permite constatar, em primeiro lugar, a 
dificuldade inicial sentida pelos alunos, em identificar as línguas mais próximas da sua 
LM e, concomitantemente, em conhecer a família românica. O facto de, na actividade de 
agrupamento de enunciados (módulo 2), os alunos terem demonstrando mais problemas 
e mais dificuldades neste grupo advém não só da sua (in)capacidade para lidar 
verbalmente com os enunciados e encontrar semelhanças entre aqueles das línguas 
românicas, mas também do desconhecimento relativo à inclusão das línguas romena, 
catalã e/ou italiana nesta família.  
Apesar destas lacunas iniciais, quando, de novo, confrontados com actividades 
relacionadas com as famílias linguísticas (módulo 3), e após terem discutido, em grupo-    
-turma com a professora, acerca do agrupamento das línguas em famílias, os alunos 
conseguem identificar diferentes grupos, bem como as línguas a eles pertencentes, tendo 
consciência das actividades que lhes facultaram esses saberes e sendo capazes de, 
facilmente, inscrever determinadas línguas nas famílias correspondentes, mesmo que 
antes não lhes tenha sido fornecida essa informação. Podemos, pois, afirmar que o 
conhecimento relativo às famílias de línguas se desenvolve e é acompanhado por um 
trabalho de procura de proximidades/distâncias linguísticas quando em contacto com 
novos enunciados (por exemplo, o ucraniano e o búlgaro), quer em diferentes línguas, na 
comparação entre elas, quer na procura da génese terminológica de determinadas 
palavras (como a designação das famílias “tonais” ou”aglutinante”), quer na crescente 
curiosidade e interesse face à temática, demonstrado pela forma como alguns alunos 





Diversidade da língua portuguesa e do espaço português 
No início do ano lectivo, e relembrando os dados obtidos nas respostas ao inquérito por 
questionário, tal como vimos na caracterização da turma (ponto 4.2), denotámos desde 
logo várias lacunas em termos de conhecimentos relativos à língua portuguesa e suas 
variantes. Assim, quando questionados acerca das línguas que consideravam mais 
próximas da língua portuguesa, 13 dos 20 alunos responderam “Brasileiro” e 3 
“Moçambicano”. Na pergunta relativa às línguas consideradas mais fáceis de aprender, 4 
referem de novo o “Brasileiro” (2 alunos como sendo a mais fácil e outros dois como a 
segunda mais fácil, precedida do português ou do inglês). Noutra das questões 
perguntava-se que língua materna eles desejariam ter se nascessem de novo e 2 alunos 
referem o “Brasileiro” e 1 outro, o “Moçambicano”.  
Acerca desta mesma lacuna de conhecimentos, nomeadamente no que concerne à situação 
do português do Brasil, podemos referir as vozes de alguns alunos durante uma das 
primeiras aulas de implementação do módulo, quando se discutia a evolução da língua 
portuguesa (aula de 09/10/00 - anexo 5, doc. 4): 
 
(171) P: Exactamente / é uma evolução / para além das palavras que vão caindo em desuso e outras 
que vão surgindo novas / portanto toda a língua está permanentemente viva / está em evolução 
permanente / há uma frase / diz Jaime 
(172) A: A evolução do Português para o Brasileiro 
(173) A: Isso não é bem / isso é o sotaque 
(174) P: [...] a evolução do Português para o Brasileiro / o que é que tu queres dizer com isso 
exactamente / Jaime? 
(175) A: Então como o Latim foi desenvolvendo para o Português / o Português também foi 
desenvolvendo para o Brasileiro 
(176) P: Essa questão / essa questão é diferente 
(177) A: O Brasileiro é Português / eles falam é de maneira diferente 
(178) P: Calma / calma/ vamos deixar essa questão / vamos deixar essa questão / e vamos ver qual a 
expressão do texto que nos mostra exactamente essa evolução das palavras / e aquilo que tu 
estavas a dizer há pouco / Luciana  / alguém /…/ 
 
Como podemos constatar, os alunos, ora  consideram o Português do Brasil como uma 
língua separada que evoluiu do português (entendido apenas na variante europeia), tal 
como o português evoluiu do latim, ora consideram que o Português do Brasil é 





não explora a afirmação do aluno, mudando de assunto e referindo que vai “deixar essa 
questão”, o que, mais uma vez, nos leva a questionar a preparação dos professores para 
lidar com estas temáticas, não obstante a sua relevância no desenvolvimento da cultura 
linguística e a sua presença explícita nas orientações curriculares. 
Através destes dados, podemos concluir que a maioria destes alunos apresenta lacunas 
em termos de conhecimentos sobre as variantes da língua portuguesa, neste caso, as extra-
europeias (brasileira e africana), daí a importância de abordar esta temática ao longo do 
plano de intervenção, tal como  aconteceu logo no primeiro módulo: Diversidade na 
língua portuguesa e no espaço português. 
Por outro lado, e quanto às variedades da LP, abordadas em particular no módulo 1, na 
actividade em que foi proposto aos alunos ouvirem, analisarem e apreciarem gravações 
áudio em LP, note-se que os alunos as apreciam de imediato em função de avaliações  
normativas e reguladoras,  associando, por exemplo, o locutor 1 (do Porto) e a sua forma 
de falar com “aldeias” ou arredores, numa dupla estigmatização da variedade, 
denunciadora de estereótipos linguísticos associados a preconceitos sociais, geográficos e 
económicos. 
(15) A: Arredores 
(16) P: Porto / arredores / consideraste arredores / porquê? 
(17) A: Porque à volta do Porto / prontos 
(18) P: Prontos / não / prontos não 
(19) A: Pronto / ahm / há aquelas aldeias assim mais <INT> 
(20) ALS: <IND> 
(21) P: Calma / o vosso colega ainda não acabou a intervenção / diz 
(22) A: Onde há aquelas aldeias / onde a língua é mesmo assim / o sotaque é mesmo 
(23) P: Não tem que ser necessariamente nas zonas / nas aldeias à volta 
(24) A: <IND> 
(25) P: Pois e com zonas até dentro da própria cidade / não é? / há zonas em que a língua é 
falada de uma forma diferente / mais característica / do que noutras / mais acentuada / 
 
Como podemos ver pela última intervenção (25) da professora, ela própria não 
desconstrói os estereótipos manifestados pelos alunos, antes os reforça.  
Nas Descobertas do Portfolio, um dos alunos escreve sobre o estatuto da língua portuguesa 
como língua nacional (em Portugal e no Brasil) e outro sobre o seu estatuto como língua 





Quanto à língua mirandesa, o pouco contacto que os alunos tiveram com ela é, 
certamente, uma das razões para terem dificuldade em a identificar aquando da sua 
audição no módulo 1 (resposta relativa à identificação da língua do locutor 2, ver anexo 3, 
doc. 5) ou em identificar a região de proveniência do locutor (ver resposta relativa à 
região do locutor 2, no mesmo anexo). Notou-se ainda alguma dificuldade por parte dos 
alunos em compreender que existe uma outra língua no espaço nacional, dado que, 
mesmo depois da correcção destas questões e subsequente diálogo acerca dos aspectos 
fundamentais por eles levantados, e quando um aluno refere o facto de o Mirandês ser 
uma língua oficial, um dos colegas questiona directamente a professora, manifestando a 
sua perplexidade perante este conhecimento em construção e a dificuldade em integrá-lo 
noutros: “Mas isto é português/ mas são portugueses, não é professora?” [(87), aula de 16/10/00- 
anexo 5, doc. 8]. Na aula seguinte [17/10/2000], depois da correcção total da ficha, um 
outro aluno reforça esta perplexidade: “O mirandês é português?” [(233), aula de 17/10/00 – 
anexo 5, doc. 9], quando a turma é questionada sobre as duas línguas oficiais em Portugal. 
A confusão entre nacionalidade e língua manifestada pelos alunos demonstra como 
parece ser difícil desconstruir o mito de que a um país corresponde uma língua, 
evidenciado anteriormente por eles. 
Note-se, no entanto, a intervenção de um dos alunos que, desperto para informações 
acerca das línguas, nomeadamente veiculadas pela televisão, é capaz de as articular com o 
trabalho em curso no âmbito deste módulo:  
(238) A: Deu no telejornal isso 
(244) A: Que era língua oficial 
(246) A: Que as escolas dessa zona iam ensinar Mirandês 
(247) A: Lembro-me disso / que veio no telejornal / que houve uma festa muito grande / mas 
lembro-me disso que é língua oficial / e que vai ser ensinada nas escolas que fazem parte <IND> 
 
O mirandês enquanto língua oficial foi um tópico retomado na aula sobre o trabalho de 
projecto de 26/10/00 (anexo 5, doc. 13),  numa revisão das aulas anteriores. Quando a 
professora questiona a turma acerca de a língua mirandesa ser uma variedade da LP, 
rapidamente obtém a resposta em uníssono de “Não” (81), havendo um aluno que refere 





No módulo 3, quando contactam de novo com um locutor de mirandês, a dificuldade de 
distinguir nacionalidade de língua parece ter sido resolvida, já que, na correcção da 
actividade (aulas de 18/01/01 – anexo 5, docs. 16 e 17), os alunos conseguem 
imediatamente referir que a nacionalidade do locutor é portuguesa (358), mas a língua é 
mirandês (356). Na  correcção da actividade do intruso  [anexo 5, doc. 19], são eles que 
referem que há alguns tempos atrás não se ensinava esta língua na escola, mas em casa 
através dos pais, assim como o tratar-se de uma língua oficial em Portugal. 
(221) P: Exactamente / é o Mirandês / nós não temos o registo escrito / mas / diz Luciana / o 
que é que ias dizer? 
(222) A: Porque talvez nesse tempo não ensinassem nas escolas o Mirandês 
(223) A: Foi o que a professora disse 
(224) P: Exactamente / não se ensinava antigamente o Mirandês / o Mirandês como é que se 
aprendia? 
(225) A: Pelo pais 
(226) P: Pelos pais / pelos avós / ouvindo / não é? / só falando / por isso não havia um registo 
escrito / quando a língua passou a ser uma língua / que nome é que nós demos? / uma 
língua /.../ 
(227) A: Oficial 
 
Nos registos pessoais, apenas um aluno destaca, nas Descobertas, o facto de o mirandês ser 
“língua oficial, falada nas regiões de Miranda do Douro e Vimioso”.  
Na primeira fase de entrevistas, são 7 as referências a  aspectos relacionados com a língua 
mirandesa e 4 com as variedades da LP como contributos que os alunos destacam no 
plano de intervenção:  
Aprendemos muitas coisas novas / sobre o Mirandês / que não conhecia mesmo (A20); aprendi que 
o Mirandês é uma língua portuguesa (A11); quando nós dizemos as coisas / é mais uma questão 
oral não é gráfica / das diferentes pronúncias entre os [P: diferentes sítios / diferentes zonas do 
país] pois (A15); Aprendi (…) o Mirandês (A19); / o Mirandês (A17); o Mirandês por exemplo / era 
uma coisa que eu não conhecia (A14); talvez aquilo dos dialectos portugueses foi a maior coisa que 
eu aprendi agora (A14); sabia que existia a / como é que se chama / o Mirandês / mas não sabia que 
já era língua oficial (A3); não fazia a mínima ideia que existia o Mirandês que era uma língua / um 
pouco diferente do português (A10); No de Português deu para saber que havia muitos dialectos 
na língua Portuguesa (A16); aprendi coisas assim acerca de sotaques que pessoas têm / por 
exemplo / Portugal / há pessoas de várias regiões que têm sotaques muito diferentes o sul e o Norte 
têm sotaques assim um pouco (A2) 
 Na segunda entrevista, as referências a esta temática persistem, sendo 3 os alunos que a 





Aprendi (…) o mirandês (A 4); aprendi (…) Mirandês/ português nas diferentes regiões do país (A 
12); falar sobre o mirandês (A13); eu gostei dessa parte por causa que era para conhecer as várias 
maneiras de falar em Portugal (A13) 
 
Podemos, pois, concluir que, em relação a esta sub-categoria, foram identificadas, quer na 
caracterização inicial dos alunos, quer em algumas das aulas de implementação e em 
registos individuais, lacunas e estereótipos, no que respeita a conhecimento acerca das 
variedades e variantes da língua portuguesa e sobre a língua mirandesa, assim como  
mitos já enunciados no capítulo 2, como o de que “a um país corresponde uma língua” e o 
da “língua única/norma”. Tal como noutros estudos atrás referidos (Bagno, 2002, Gagné, 
2002, Moutinho, 2001 ou Feytor Pinto, 1998), parece perpetuar-se a valorização da norma 
e o desconhecimento da diversidade intralinguística, numa clara estigmatização de 
determinadas variedades e variantes, por vezes persistente no próprio discurso dos 
professores de língua, como vimos na nossa análise. 
O próprio desconhecimento da existência da língua mirandesa no espaço linguístico 
nacional, assim como a dificuldade sentida pelos alunos, mesmo depois de devidamente 
informados, de desconstruírem o mito de que a um Estado, Portugal, não corresponde 
apenas uma língua oficial, demonstram como é importante efectuar um trabalho 
continuado de sensibilização para o mundo das línguas, centrado não só no universo 
exterior, mas também no nacional. Esse trabalho, realizado de forma continuada e 
centrado não só na prestação de informação, mas no contacto directo com enunciados nas 
línguas e suas variedades e/ou variantes, parece ter efeito na percepção da diversidade 
intralinguística da língua portuguesa e de Portugal como um espaço plurilingue.  
 
Sistemas de escrita 
Porque se revestiu de particular importância para os alunos, os conhecimentos que vão 
adquirindo acerca de diferentes sistemas de escrita (como no contacto com enunciados em 
diferentes línguas e usando variados sistemas de escrita, por exemplo no módulo 3) são 
uma constante nos dados recolhidos. A propósito da língua árabe e da particularidade do 
seu sistema de escrita, a professora de inglês, na aula de 26/10/00 (anexo 5, doc. 13), 





chineses escrevem de cima para baixo [(114) a (118)].  Depois de conversarem acerca da 
escrita chinesa, os alunos apontam a escrita de um outro sujeito (búlgaro) como sendo 
diferente e a professora chama a atenção para o facto de o alfabeto utilizado pelos 
locutores 5 e 9 ser o mesmo (cirílico), apesar de um estar na versão escrita à mão e outra 
na versão escrita à máquina. Quando questionados acerca da designação do alfabeto, uma 
das alunas diz tratar-se de “russo” [(130) – (131)], confundindo a designação da língua 
com a do alfabeto, da qual os alunos não têm, naturalmente, conhecimento. No entanto, 
tal designação não é dada aos alunos, tendo a professora remetido este tópico para o 
trabalho de projecto de um dos grupos, cujo tema é, precisamente, o dos sistemas de 
escrita.  
Na correcção da ficha de identificação da língua e nacionalidade dos locutores do vídeo 
do módulo 3 [anexo 5, doc. 19], o tema dos sistemas de escrita foi de novo abordado, 
quando se falou da inclusão do russo e ucraniano no grupo das línguas eslavas. Suscitou-
se, então, alguma reflexão acerca dos sistemas de escrita, nomeadamente a distinção entre 
escrita alfabética e ideográfica, co-adjuvada pelo grupo de alunos cujo tema de trabalho 
de projecto é exactamente esse: sistemas de escrita [(363) a (371)].  
(363) P: (…) temos aqui diferentes quê / diferentes /.../ 
(364) A: Alfabetos 
(365) P: Alfabetos / ou melhor ainda / ali o Ricardo / os meninos daquele / daquele grupo ou a 
Ana /.../ 
(366) A: Sistemas de escrita 
(367) P: Vai-nos tentar explicar que não são só diferentes alfabetos / porque nós temos por 
exemplo a escrita chinesa que / é uma escrita alfabética? 
(368) A: Não 
(369) P: Não / é uma escrita /.../ 
(370) A: Ideográfica 
(371) P: Ideográfica / depois vocês vão perceber o que é que isso quer dizer / depois temos aqui 
diferentes / não diferentes alfabetos / temos diferentes sistemas de escrita / que é uma 
coisa /mais vasta / do que / mais abrangente / do que os / os alfabetos [continua] 
 
Nos escritos individuais, existem referências quer aos sistemas de escrita e “alfabetos”, em 
geral, quer àqueles utilizados por línguas específicas. Nas referências mais gerais, surgem 
indicações no Diário [“Os alfabetos das diferentes línguas serem alguns iguais foi uma das 
maiores surpresas” (A15, sem data)], no capítulo Descobertas do Portfolio [“existem diferentes 
tipos de escrita e vários alfabetos”; “aprendido aprendi alguns alfabetos”] e nas entrevistas, quer 





algumas letras em Braille / já sei escrever algumas / e os alfabetos (A15); a escrita pictográfica / 
sabia que há muito tempo havia pinturas rupestres e isso mas não sabia assim tão… (A17); e a 
escrita de outras línguas / que a escrita mais anormal que eu vi foi o chinês e o japonês / mas eu 
agora também vi que há outros países como no Norte de África e do Médio Oriente que também têm 
escritas muito esquisitas (A14)], quer na segunda fase [Aprendi Braille / mais ou menos (A 15); 
o alfabeto / o significado / alfa mais beta / são as letras do alfabeto (A 15)]. 
As referências a línguas específicas surgem relativamente a sistemas de escrita de 
determinadas línguas, por exemplo, do árabe [os pontos diacríticos no árabe são muito 
importantes (1), à existência de um alfabeto com o nome de alifato (4) ou à escrita ser “da 
direita para a esquerda” e “aos círculos” (2)] e do chinês [cada caracter chinês corresponde a uma 
palavra ou a um significado especial (2);  a língua chinesa tem caracteres (1)].  
Nas entrevistas, são também múltiplas as referências aos elementos relacionados  com os 
sistemas de escrita destas duas línguas, quer na primeira fase (5 ocorrências  relativas ao 




na escrita chinesa / eu não fazia ideia que se escrevia assim / de cima para baixo / pronto / e acho 
que isso foi uma coisa que eu aprendi que não fazia ideia (A20); aprendi que o chinês se escreve na 
vertical (A19); aprendi (…) que as letras chinesas se chamavam caracteres (A13); não sabia como é 
que se chamavam os símbolos nos chineses / caracteres (A12); Aprendi este pormenor que o chinês 
não se escreve por letras mas por caracteres (A2) 
- Árabe: 
não sabia que os árabes escreviam da direita para a esquerda (A21);  





Na língua chinesa escreve-se com caracteres (A 4); 
- Árabe: 
Aprendi // o/ o alfabeto árabe / o alifat (A 11); aprendi (…) no árabe / ahm (o que conta mais são os 
pontos / os pontos é que dão sentido às palavras (A13); o alfabeto / o significado / alfa mais beta / 
são as letras do alfabeto / ao alifat porque alif é a primeira letra do alfabeto(A 15); aprendi as vogais 
longas e as vogais curtas /aprendi que uma palavra se tiver uma vogal longa e uma vogal curta 
pode mudar o significado da palavra (A 11); aprendi os pontos diacríticos que mudam 
completamente (A 11); [aprendi] da escrita / o árabe que se escreve da esquerda para a direita / não 
/ da direita para a esquerda / da direita para esquerda (A 17); por exemplo / na língua árabe os 






Assim, podemos verificar que, quer nas aulas de implementação dos módulos, quer nos 
escritos pessoais, os alunos demonstram ter desenvolvido o seu “saber” sobre os sistemas 
de escrita, utilizando no seu vocabulário designações e terminologias correctas e 
apropriadas (por exemplo, o conceito de “sistemas de escrita” diferenciado do de 
“alfabeto” ou os “caracteres” chineses). O facto de referirem, com insistência, este tópico, 
quer nas entrevistas, quer nas Descobertas do Portfolio, nomeadamente no âmbito das 
línguas contactadas nos ateliers, assim como a escolha por um dos grupos desta temática 
para o trabalho de projecto, denota a importância atribuída a este tipo de conhecimento e 
a curiosidade que neles desperta. 
 
Estatutos das línguas (línguas maioritárias/maioritárias)  
Compreendendo, na caracterização dos alunos (ponto 4.2), que seria importante discutir 
com eles as razões que evocam para a importância que atribuem às línguas, reflectindo 
sobre os diferentes estatutos que as línguas assumem na sociedade e sobre os factores que 
lhes conferem poder, foi discutida, no módulo 3, a questão do inglês como língua 
universal e abordados os conceitos de língua maioritária e minoritária. 
Neste quadro, na aula de inglês de 12/01/01 (anexo 5, doc. 15), quando questionados 
acerca da razão que estará na origem do estatuto do inglês enquanto língua universal 
[(44)], vemos que os alunos associam de imediato este estatuto aos Estados Unidos da 
América (45), referindo a riqueza e poder deste país [(46) a (49)], nomeadamente o poder 
oriundo da indústria (50), economia (52), forças armadas (54), armas nucleares (58), 
tecnologia (60) e do dólar como moeda forte [(64) a (70)].  Mencionam ainda a influência 
de certos produtos americanos noutros países [(98) a (105)], como é o caso dos 
computadores, televisões, McDonalds e desporto. Esta reflexão acerca das razões para o 
poder da língua inglesa denota já alguma capacidade dos alunos de se questionarem 
acerca destas problemáticas, capacidade que fica ainda demonstrada nas referências a este 
tema incluídas nos Diários de 4 alunos (anexo 3, doc. 13). Também no Portfolio, um dos 
alunos refere, no campo das Descobertas, a importância dos Estados Unidos da América: 






O conceito de línguas minoritárias/ maioritárias foi apresentado pela investigadora na 
explicação da selecção de determinados locutores para o vídeo [ver 6ª aula do módulo 3 - 
anexo 5, doc. 20, a partir da entrada (47)], sendo que os alunos conseguem rapidamente 
apontar razões de ordem populacional (“são línguas que muitas pessoas falam”), económica e 
política (“Se for um país muito conhecido acho que é uma língua maioritária / como o Chinês”) 
como importantes para conferir às línguas o estatuto de maioritárias, referindo ainda 
exemplos. Relativamente às línguas minoritárias, os alunos referem o romeno, búlgaro, 
cisena, mirandês e catalão como possíveis línguas com este estatuto e recorrem a 
conhecimentos de diferente ordem: políticos, com referência, por exemplo, à ETA e aos 
conflitos no país Basco [(107) a (110)]; religiosos, exemplificados com a religião 
muçulmana [(95) a (96)]; económicos [(91) a (94); (125) a (129)]; referenciais, como os 
contactos extra-escola referidos por uma aluna, neste caso acerca de um filme que vira 
[(99)]; ou mesmo linguísticos, por exemplo na referência ao mirandês, região onde esta 
língua é falada por um número reduzido de indivíduos [(111) a (120)]. 
A partir da diferenciação entre língua maioritária e minoritária, a professora menciona o 
caso do Esperanto, língua sobre a qual os alunos nunca tinham ouvido falar. Quando 
instigados a reflectir sobre a razão por que esta língua não terá conseguido implementar-
se em larga escala, eles conseguem, de forma muito eficaz e rápida, identificar os 
principais motivos, dizendo que “as pessoas não querem desistir da sua língua” [(137)], nem 
da sua cultura, sendo que o que falta ao Esperanto, nas palavras dos alunos, é “O povo/ 
faltava o povo” [(143)], “uma história” [(145), “um país” [(146)], numa clara consciência da 
ligação intrínseca entre língua e cultura. 
 
Também no Diário aparecem referências ao Esperanto: “É verdade, já se pensou em existir 
uma língua universal, ‘Esperanto’, mas depois desistiu-se, na minha opinião porque tudo iria ser 
igual, perder-se-iam as culturas dos diferentes países e ir a outro país iria ser uma monotonia” 
(A13, 25/01/01). A mesma aluna (A13), nesta mesma entrada do diário, escreve que “ a 
língua maioritária é o Inglês” e “Também fiquei a saber que umas das línguas minoritárias são o 
Catalão e o Mirandês”, registando, neste mesmo local, as descobertas que fez relativamente 





Como uma das implicações dos diferentes estatutos conferidos às línguas e, 
consequentemente, da razão para a sua importância (ou mesmo sobrevivência) na esfera 
mundial, destaca-se a reflexão feita com os alunos acerca do desaparecimento de línguas, 
que surge, pela primeira vez, numa aula do 2º módulo, de 23/10/00 (anexo 5, doc. 11), de 
forma a auscultar a sua reacção face aos dados fornecidos. É interessante notarmos como, 
utopicamente, quando a professora lhes pergunta, neste quadro, o que acontece cada 
semana, eles respondem “nasce uma língua” (51), sendo-lhes difícil de acreditar que uma 
língua possa morrer. 
 
(50) P: (…) / e queiram a saber uma coisa / todas as semanas / é um dado que está / que / que é 
bem verdadeiro / todas as semanas 
(51) A: Nasce uma língua 
 
Os alunos prontamente se posicionam perante esta realidade que desconheciam, 
considerando-a como um fenómeno “mau”, já que é “uma cultura que se perde”, 
estabelecendo, por isso, de imediato, e mais uma vez, a relação intrínseca entre a língua e 
a cultura.  
Quando, na aula de projecto de 26/10/00 (anexo 5, doc. 13), os alunos tomam a iniciativa 
de dizer que a professora de línguas os tinha informado que cada semana morria uma 
língua (40), compreendemos o espanto e interesse perante esta situação, tendo os alunos 
manifestado, de novo, o seu pesar perante este facto que lhes era de todo desconhecido e 
cujas consequências adivinham. 
O conhecimento dos alunos acerca do perigo do desaparecimento das línguas é retomado 
na primeira aula do terceiro módulo (12/01/00 – anexo 5, doc. 15), momento em que 
mencionam que estas desaparecem ao ritmo de cerca de uma por semana, facto 
desconhecido, desta vez, pela professora de inglês [(239) P: OK / one for week / I didn’t know 
that <IND>]. Note-se que os alunos relacionam o desaparecimento de línguas com a 
pobreza e o tamanho dos países (242, 246, 247), estabelecendo uma relação clara: as 
línguas de países grandes e poderosos são línguas fortes, com maior poder de 
permanência e afirmação e que, por isso, absorverão as outras (248), numa clara relação 





De novo, quando questionados acerca da forma como encaram esta situação, os alunos 
declaram que o desaparecimento de línguas traz apenas desvantagens (271), relacionado a 
“morte” de uma língua com a perda das tradições (261), cultura (263) e com a 
uniformização do mundo, onde tudo fica “muito igual (…)”, já que “depois não há 
diferenças” (309). Um aluno refere mesmo como possível desvantagem a existência de mais 
racismo (360). Apenas um aluno defende a ideia de que a existência de uma só língua é 
melhor (anexo 5, doc. 15), apesar de a professora não o instigar a justificar e argumentar a 
sua opinião de forma clara, o que teria, seguramente, gerado uma discussão importante 
em sala de aula. 
Daqui se retira que o conceito de língua dos alunos se vai alargando e complexificando ao 
longo do ano, começando a ser relacionado não apenas com cultura e diversidade, mas 
ainda com bem-estar, tolerância e paz. 
 
No Diário, o desaparecimento de línguas é referido por dois alunos, quando escrevem: 
“Referente às línguas existentes no mundo, soubemos que desapareciam 25 por ano - e que se este 
“fenómeno” continuar dentro de 200 anos pode haver só uma língua?” (A12); Achei que o assunto 
falado na aula de Inglês foi interessante, porque fez-nos reflectir um pouco sobre as vantagens e 
desvantagens do rápido desaparecimento das línguas de todo o mundo hoje em dia.” (A20) 
 
Também nas entrevistas,  4  alunos referem este tópico como aprendizagem específica do 
plano de intervenção: 
Aprendi (…) quantas desaparecem por semana (A9); cada dia se perdia uma língua (A5); não sabia 
que por ano desaparecem tantas línguas / porque nós nem sequer chegamos a conhecer / ou a saber 
que elas existem muitas delas (A19); aprendi (…) que por ano iam morrendo também muitas 
línguas /  e eu nunca imaginava que isso acontecesse / pensava que as línguas surgiam e nunca 
acabavam (A8) 
 
Relativamente a esta sub-categoria, “Estatutos das línguas”, compreendemos então que os 
alunos conseguiram, de forma bastante consciente e consistente, distinguir os conceitos de 
língua maioritária/minoritária e apontar razões para estes estatutos adquiridos pelas 
línguas, assim como consequências relativas à valorização de umas línguas em detrimento 
de outras, como é o caso último do desaparecimento de algumas delas. A argumentação e 
as reflexões que  apresentam demonstram não só o desenvolvimento de saber na área, 





suas múltiplas formas, numa clara negação do mito referido no capítulo 2 de que “há 
línguas melhores que outras”. 
 
Sobre línguas específicas 
Do confronto e da leitura  dos dados, pareceu-nos importante destacar uma sub-categoria 
que remetesse para aspectos relacionados com descobertas feitas pelos alunos no âmbito 
de línguas específicas. Tendo essas descobertas sido identificadas pelos alunos por 
referência a duas componentes linguísticas – o léxico e a fonética – serão elas a organizar a 
nossa análise. 
Elementos lexicais 
As descobertas sobre as línguas no campo lexical surgem, nos materiais incluídos pelos 
alunos nos seus Portfolios, por referência a línguas específicas ou a várias, como é o caso 
de dois alunos que, no Capítulo Descobertas, referem ter conhecido “várias maneiras de dizer 
olá: [em espanhol, italiano, alemão, neerlandês, norueguês, polaco, checo, croata]” ou que 
aprenderam “como se escrevem palavras e expressões”. 
Ainda neste âmbito, referem elementos lexicais de várias línguas: chinês (18 
palavras/expressões)8, alemão (11), neerlandês (20), árabe (12), checo (6), espanhol (3), 
romeno (2), italiano (2),  japonês (2), ucraniano (2), polaco (1), catalão (1) cisena (1), 
búlgaro (1), setswana (1) e francês (1), conforme se apresenta na tabela 92.  
Note-se, nesta tabela, que os alunos referem sobretudo léxico de saudação, em diferentes 
línguas (ex: guten tag, czesc, hola, holla, hallo, ahoj), para além de vocabulário de sala de aula 
(no caso do neerlandês), números (em alemão e romeno), meses do ano e dias da semana 
(chinês) e objectos do quotidiano (por ex: “azeite” em árabe, “faca” em chinês; peças de 
vestuário em várias línguas).  
Se analisarmos o léxico indicado, podemos encontrar facilmente uma correspondência 
entre alguns dos vocábulos/expressões registados e actividades do plano de intervenção e 
do trabalho de projecto. Assim, por exemplo, as expressões de saudação indicadas surgem 
quer em enunciados apresentados no módulo 2 (por exemplo em espanhol, italiano, 
                                                 
 





polaco, neerlandês ou checo), quer noutros do módulo 3 (em setswana e búlgaro), e no 
módulo 4 (por exemplo, no atelier de alemão). Neste mesmo atelier, uma das actividades 
consistiu na repetição dos números até 30, daí a indicação dos numerais, tal como no 
atelier de neerlandês, no qual a professora convidada trabalhou com as expressões de sala 
de aula. Também os substantivos referidos, quer em árabe, quer em chinês, foram 
aprendidos nos ateliers respectivos.  
Tabela 92: Elementos lexicais (por línguas) 
Línguas Palavras/expressões (ocorrências) 
Árabe camelo (5), azeite  (2), jamâl (beleza) (5) 
Chinês faca (3), insultar (2), porco (1), mãe  (2), linho (1), meses do ano (1), 
dias da semana (1), desportos (1) , Portugal  (1), tomate (1) 
Alemão números de 1 a 29, números até dez (1), tschuss (1), guten tag (1), hallo 
(1), wi ghht is? (2), wie heist du? (como estás?) (1), swei (dois) X, 
whoer kommst du? (1); peças de vestuário (1) 
Neerlandês Hallo (3), ja (1), ik zit  (2), ik sta (2), ik sta op (2), ik ga zihen (1), 
officiele (1), regionaal (1), nationnal (1), provincie (1), kikker (1), 
koning (1), donk je wel (obrigado)  (1), enjy? (e tu?) (1), die is ziek (está 
doente) (1) 
Checo ahoj  (2), zaba (sapo) (2), herec (actor) (1), dezuji (obrigado) (1) 
Espanhol Holla (1), vivir (1); peças de vestuário (1) 
Romeno Cincisprezece (quinze) (1), buna ziua  (1) 
Polaco Csezc (1) 
Japonês 2 (indecifráveis) 
Ucraniano bitato bac (2) 
Catalão Hola (1) 
Cisena Olá (1) 
Búlgaro Olá (escrito em alfabeto cirílico) (1) 
Italiano Ciao (1), Peças de vestuário (1) 
Francês Peças de vestuário (1) 
Setswana Dunelang (1) 
 
Por outro lado, as temáticas dos diferentes grupos no trabalho de projecto parece 
potenciar o registo de alguns exemplos, como é o caso das peças de vestuário (por alunos 
do grupo que trata esta temática) e dos meses do ano e dias da semana em chinês (fruto 
da recolha do grupo que trabalhou a “Língua e cultura chinesas”, para elaborar um dos 
jogos). 
Também na primeira fase de entrevistas, 5 alunos mencionam, enquanto contributo do 
plano de intervenção, a aprendizagem de elementos lexicais, sem especificarem a língua, 






Aprendi / algumas palavras (A19); Muitas palavras engraçadas (A5); aprendi palavras que não 
conhecia / que ficaram na memória (A13); Aprendi muita coisa / ahm / algumas palavras em 
algumas línguas (A12); aprendi a dizer várias coisas (A8); eu aprendi mais / aprendi o cincisprezeci 
/ ou o que é / acho que é quinze / em Romeno / foi isso que eu aprendi mais (A8) 
 
Na segunda fase, surgem igualmente referências a aprendizagens lexicais, 2 em línguas 
não especificadas, 3 em mandarim, 3 em neerlandês e 3 em árabe: 
 
Aprendi (…) algumas palavras (A 9); ficámos a saber muitas coisas que nós não conhecíamos // 
muitas palavras em diferentes línguas (A 5);  
Chinês: Aprendi em chinês a escrever Portugal (A 11); [aprendi] por exemplo várias palavras em 
chinês / que eu tenho escritas no / no caderno (A 10); aprendi a fazer alguns caracteres chineses 
(A13); 
Neerlandês: No neerlandês (…) aprendi a falar alguma coisa / Guten Tag (A 11); aprendi (…) nos 
ateliers / as palavras / os nomes (A 21); [aprendi] algumas palavras neerlandesas (A 10);  
Árabe: aprendemos muitas coisas que se calhar nem / nem nenhum de nós pensava existir / como 
por exemplo / eu não fazia ideia que a palavra com alif (A 19); [aprendi] árabe / palavras árabes (A 
10); não sabia que o / que a forma do árabe se chamava alifat em vez de alfabeto (A 3) 
 
Elementos fonéticos 
Os alunos também se referem, embora em menor grau, a elementos fonéticos. Assim, nas 
Descobertas do Portfolio, 5 alunos mencionam o caso do árabe e da distinção entre vogais 
longas e breves.  
existem vogais longas e vogais breves (1); vogais longas (2), vogais breves (2) 
 
Nas entrevistas surgem poucas referências a elementos fonéticos, aparecendo apenas 
uma, na primeira fase, e relativamente à língua polaca [Aprendi (…) por exemplo a língua 
polaca é assim uma língua que tem muitas palavras / muitas consoantes pegadas / e isso é muito 
confuso / pelo menos para nós / e está sempre polzc / polzc (A2)], e duas na segunda fase, 
referentes ao árabe e neerlandês: Aprendi (…) os sons / principalmente no árabe que é muito 
giro mesmo // é muito estranho porque nós não conseguimos dizer os sons que eles dizem (A 21); 
na língua neerlandesa a curiosidade foi que // na letra g / lê-se / r/ (A 20). 
 
Síntese da análise 
Sistematizando esta análise relativa às “Descobertas sobre o mundo das línguas”  





recolhidos em múltiplas fontes, podemos, desde já, evidenciar um certo número de factos 
relevantes para a compreensão do desenvolvimento da cultura linguística destes alunos, 
na sua componente aqui designada de cognitiva. O primeiro será o de que o trabalho 
continuado com as temáticas, ao longo de um tempo contínuo e extenso, em diferentes 
disciplinas, sob diferentes perspectivas e por intermédio de actividades diferenciadas, 
parece surtir efeito no desenvolvimento do conhecimento dos alunos relativamente ao 
mundo das línguas e culturas, assim como no da sua capacidade para observar e reflectir 
sobre as línguas e para as conceptualizar enquanto não apenas instrumentos de 
comunicação, mas objectos simbólicos, constituintes e constituidores dos sujeitos, das 
sociedades e das relações interpessoais e intergrupais. 
Se, no início do ano lectivo, os alunos revelam lacunas em termos de “saberes” acerca 
deste mundo (como por exemplo, no que toca ao número de línguas e países existentes no 
mundo ou à diversidade intralinguística da língua portuguesa), à medida que o contacto 
com as línguas e a reflexão sobre o universo linguístico e cultural são operacionalizados, 
denotamos um crescendo nos seus conhecimentos, uma maior capacidade de observação 
e um alargamento do interesse e curiosidade demonstrados pelo mundo das línguas. O 
facto dos tópicos serem retomados continuamente, mesmo pelos próprios alunos, quer em 
intervenções espontâneas na sala de aula, quer nos registos pessoais e nos trabalhos de 
grupo, parece revelar o alargamento, consolidação e articulação entre si das descobertas 
feitas ao longo do plano de intervenção. 
O contacto continuado com diferentes enunciados e o facto de o plano proporcionar 
actividades de reflexão sobre as línguas parecem ser ainda determinantes para os alunos 
aumentarem não só o seu conhecimento declarativo sobre as línguas, mas a capacidade de 
com elas lidar e sobre elas reflectir. Daí advirá também a desconstrução de determinados 
mitos identificados inicialmente, como o de que “a um país corresponde uma língua”, o 
da “língua única/norma” ou o de que existem “línguas melhores que outras”. Este 
processo de desconstrução, acreditamos que baseado na informação recebida, na 
discussão e no contacto proporcionado com o diverso linguístico e cultural, permitiu 
ainda a crescente valorização, pelos alunos, da diversidade e do respeito pelas línguas. 





forma a imagem dos alunos face às línguas foi (ou não) alterada com este processo de 
desconstrução e estes (novos) saberes mais consolidados.  
Numa outra perspectiva, notamos que o formato do instrumento de recolha de dados 
parece determinar a informação obtida, já que se nota uma maior frequência de registo de 
determinadas aprendizagens e descobertas num determinado tipo de instrumento do que 
noutro. Assim, enquanto que os conhecimentos relativos a línguas específicas (sejam 
lexicais ou fonéticos) transparecem sobretudo nos Portfolios (por funcionarem como 
unidades de registo de elementos a recordar), aqueles acerca das línguas mais faladas ou 
da diversidade presente na língua portuguesa, por exemplo, ocorrem predominantemente 
nas entrevistas, sendo ocasionais nos escritos pessoais. Daí a importância metodológica de 
se diversificarem estes instrumentos de recolha, tal como fizemos neste projecto. 
Outra das conclusões é a que existe uma clara relação entre os momentos de maior 
destaque ocorridos na implementação do plano e os registos efectuados, já que a maior 
parte dos registos datados ocorre poucos dias após as aulas em que determinada temática 
foi abordada ou em que o contacto com determinada língua/pessoa foi efectuado. A 
relação entre o processo de implementação do plano e a recolha de dados também é clara 
se compararmos as informações obtidas na primeira e segunda fases da entrevista, já que 
nesta última surgem sobretudo dados relativos aos módulos e/ou trabalho de projecto 
desenrolados mais recentemente (daí o predomínio das aprendizagens obtidas nos 
ateliers de línguas) e, na primeira, elementos intimamente relacionados com o módulo 1 
(por exemplo a língua mirandesa) e o módulo 2 (por exemplo, as famílias de línguas). 
Estas conclusões permitem-nos agora avançar com outra implicação metodológica, em 
particular, a importância de que se reveste recolher dados continuamente, ao longo de 
todo o plano e em clara articulação com o mesmo, e não em fases pré-determinadas pelo 
desenho de investigação, opção que, a ser tomada, não apenas retira compreensibilidade 
aos dados, mas ainda implica a exclusão de informações úteis para a avaliação da 
proposta, um dos nossos objectivos, como atrás enunciámos. 
Finalmente, analisando as transcrições das aulas, é possível evidenciar alguns aspectos 
que poderão ser equacionados ao nível da formação de professores, por exemplo, quando 





desconhecidas ou transmitidas aos alunos com algumas lacunas, perpetuando mesmo 
alguns mitos. Evidencia-se, pois, a necessidade de trabalhar, também com os professores, 
em formação inicial e contínua, descobertas face ao mundo das línguas.  
 
4.7.2 Imagens /representações face às línguas 
Tal como afirmámos anteriormente na explicitação das macro-categorias, organizadoras 
da análise, utilizámos, no nosso trabalho, nesta como nas restantes, as sub-categorias 
definidas em função da interacção que fomos estabelecendo com os dados mencionados 
na tabela seguinte, e outras já testadas noutras investigações em DL, nomeadamente em 
Araújo e Sá et al. (2006).  
 
Tabela 93: Dados analisados na categoria “Imagens/representações face às línguas” 
Sub-categorias Dados  recolhidos  
Língua enquanto objecto afectivo - Módulo 1: ficha de reflexão (anexo 2, doc. 9) 
- Módulo 2: ficha de reflexão (anexo 2, doc. 15) 
- Módulo 3: ficha de reflexão (anexo 2, doc. 20, questões 1 e 2) 
- Questionário de início do ano (questões 21, 22, 23 e 25) 
- Questionário de final do ano (questões 21, 22, 23 e 25) 
Língua enquanto objecto de 
apropriação 
- Módulo 1: ficha de reflexão (anexo 2, doc. 9) 
- Módulo 2: ficha de reflexão (anexo 2, doc. 15) 
- Módulo 3: ficha de reflexão (anexo 2, doc. 20, questões 1 e 2) 
- Questionário de início do ano (questões 21, 22, 23 e 25) 
- Questionário de final do ano (questões 21, 22, 23 e 25) 
Língua enquanto objecto de 
poder/capital 
- Módulo 1: ficha de reflexão (anexo 2, doc. 9) 
- Módulo 2: ficha de reflexão (anexo 2, doc. 15) 
- Módulo 3: ficha de reflexão (anexo 2, doc. 20, questões 1 e 2) 
- Questionário de início do ano (questões 21, 22, 23 e 25) 
- Questionário de final do ano (questões 21, 22, 23 e 25) 
Língua enquanto objecto  de 
construção identitária 
- Módulo 1: ficha de reflexão (anexo 2, doc. 9) 
- Módulo 2: ficha de reflexão (anexo 2, doc. 15) 
- Módulo 3: ficha de reflexão (anexo 2, doc. 20, questões 1 e 2) 
- Questionário de início do ano (questões 21, 22, 23 e 25) 
- Questionário de final do ano (questões 21, 22, 23 e 25) 
 
Antes de passarmos à análise das imagens dos alunos face às línguas, ao longo da 
implementação do plano de intervenção, relembramos, de modo sintético, as 
representações manifestadas no início do ano lectivo, de acordo com as respostas ao 





Assim, a imagem positiva face às línguas surgia no campo da pertença, na referência à 
LM, da qual os alunos tinham uma boa auto-imagem, baseada sobretudo em questões 
estéticas e afectivas, sem, no entanto, terem opinião formada sobre as suas dimensões 
política e cultural. A língua inglesa aparecia também com uma boa imagem, mas agora 
enquanto objecto de poder/capital (utilidade, importância política) e no campo afectivo 
(bonita). Note-se que o francês não era visto como uma língua fácil, ao contrário de outras 
línguas vizinhas (espanhol e italiano), o que demonstra uma visão “romancizada” do 
desconhecido próximo, coincidente com o desejo de aprendizagem destas línguas, 
motivado, de certo, pela sua suposta facilidade.  
As línguas acerca das quais os alunos possuíam uma imagem mais negativa  eram: a 
neerlandesa, a chinesa (em todos os campos, excepto o da importância política), a árabe 
(feia, inútil e com menor importância política) e, com menor incidência, as línguas russa 
(“feia”), japonesa, alemã (“difícil”) e latina (“com menor importância política”). 
Perpassava, assim, a imagem mais negativa das línguas mais “distantes” (no espaço, no 
tempo, na cultura e na genealogia), com as quais os alunos estavam menos familiarizados 
ou com as quais haviam mantido menor contacto. As línguas mais desconhecidas eram 
conotadas negativamente no campo afectivo e enquanto objectos de poder, porque vistas 
como feias, inúteis e menos importantes em termos políticos e culturais.  
Tal como afirmámos anteriormente, estes dados foram determinantes para o 
desenvolvimento do plano de intervenção, nomeadamente na selecção das línguas a 
trabalhar, com base nesta descrição de que os alunos possuíam uma imagem mais 
negativa das línguas com que menos tinham contactado. 
 
Passando agora à análise dos dados obtidos aquando da implementação do plano, 
começaremos por fazer, num primeiro momento, e segundo as sub-categorias atrás 
identificadas, uma comparação entre as respostas dos alunos, no início e no final do ano, 
ao inquérito por questionário (ver anexo 2, doc. 2). Num segundo momento, analisaremos 
os dados obtidos durante a implementação dos módulos do plano de intervenção, de 





Relativamente à comparação dos dados obtidos, no início e final de ano, através das 
respostas ao inquérito por questionário, e no que se refere à sub-categoria das línguas 
enquanto objectos afectivos, podemos constatar, no que respeita no binómio 
“feia/bonita” (gráfico 5), que as línguas inglesa, portuguesa e italiana mantêm a sua 
imagem positiva, o francês e o alemão a posição neutra e as línguas neerlandesa, árabe e 
chinesa melhoram a sua imagem, passando mesmo, no caso desta última, de muito feia a 
bonita. Apenas o japonês vê a sua imagem ficar ainda mais negativa, assim como as 
“línguas africanas”, mas estas ainda no campo positivo.  
 






































































Em relação às línguas enquanto objecto de apropriação, nomeadamente no campo da 
facilidade/dificuldade atribuída às mesmas, através da  resposta ao binómio “difícil/fácil” 
(gráfico 6), as línguas portuguesa, espanhola, italiana e russa mantêm-se na mesma 
posição, o francês passa a ser visto como fácil e o inglês como um pouco menos fácil. As 
línguas japonesa, chinesa, neerlandesa e alemã, apesar de ainda no campo das línguas 
















































































Se compararmos estes dados com os obtidos na resposta à questão 23 (onde era pedido 
aos alunos para listarem por ordem decrescente, de 1 a 4, as línguas mais fáceis), podemos 
ver que os alunos indicam sobretudo as línguas da escola (ver tabela 94, onde as colunas 
1/2/3/4 se referem às respostas obtidas no início do ano e as 1b/2b/3b/4b às do final do ano 
lectivo). O inglês vê a sua imagem de língua fácil diminuir ligeiramente, o francês aparece 
depois do português (tal como nas respostas ao binómio apresentado), numa posição ora 
de maior facilidade, ora maior dificuldade que o espanhol. Note-se, em termos do 
alargamento dos seus contactos linguísticos e da maior precisão dos seus saberes, que os 
alunos, no segundo questionário, listam línguas como o chinês ou polaco, o que não tinha 
acontecido no primeiro, deixando também de referir o “brasileiro”. 
Tabela 94: As línguas mais fáceis de aprender - comparação entre o início e o final do 
ano lectivo 
Línguas  mais fáceis 1 1b 2 2b 3 3b 4 4b 
Inglês 7 5 7 5 3  2 3 
Português 5 3 3 1 1   2 
Espanhol 4 2 3 6 3 3 2 1 
Francês 2 5 3 2 9 7 5 1 
“Brasileiro” 1  2      
Italiano  1 1 2 2 3 3 2 
Alemão    1 1 2 2 2 
Chinês        1 






Enquanto objectos de apropriação,  as línguas provocam ainda representações acerca das 
relações de proximidade linguística. Se observarmos as respostas dos alunos, nos 2 
inquéritos por questionário, acerca das línguas mais próximas da sua LM (cf. tabela 95), 
notamos várias mudanças significativas, que denotam uma apreensão mais complexa e 
precisa destes objectos e das suas relações, sendo uma das primeiras alterações a da 
reduzida referência ao “brasileiro”, tal como no item anterior, ou a inexistência de menção 
ao “moçambicano” ou “angolano”. Os alunos indicam, ainda, nas primeiras posições e em 
maior número, línguas como o espanhol, o italiano ou o francês e aumentam as 
referências ao latim e à língua mirandesa, com um total de 5 ocorrências. Estes dados 
estarão, por certo, relacionados com as conclusões obtidas na componente das 
“Descobertas sobre o mundo das línguas”, onde, tal como vimos, se percepciona um 
maior conhecimento, por parte dos alunos, acerca das línguas românicas e suas relações, 
ao longo do plano de intervenção. 
Tabela 95:  As línguas mais próximas da língua portuguesa - comparação entre o início 
e o final do ano lectivo 
Línguas  mais próximas 1 1b 2 2b 3 3b 4 4b 
“Brasileiro” 14 3      1 
Espanhol 6 12 10 5 3 1   
Italiano  1 2 8 8 5 1  
Francês   1 2 3 5 7 3 
“Moçambicano”   1    2  
“Línguas Africanas”   1      
Inglês     1 3   
Crioulo     1    
Latim    1   3 4 
Mirandês  1  1  1  2 
 
Relativamente às línguas enquanto objecto de poder/capital, as línguas portuguesa, 
francesa, italiana, alemã e latina vêem diminuída a representação da sua utilidade (gráfico 
7), apesar de se manterem no campo positivo, enquanto que as línguas inglesa, espanhola 
e russa se mantêm na mesma posição. Por sua vez, um conjunto de outras línguas são 
valorizadas em termos da imagem da sua utilidade, como é o caso das holandesa e árabe, 
antes consideradas muito inúteis e agora no campo neutro, da língua chinesa, que sobe de 





denotar-se a tendência para os alunos relativizarem as imagens de algumas  línguas no 
que respeita à sua utilidade, ao mesmo tempo que re-equacionam essas imagens 
relativamente a outras, menos conhecidas e contactadas no início do ano, num claro 
movimento de progressiva utilização das línguas, ou melhor, de todas as línguas. 
Algo idêntico se pode verificar, no que respeita à importância atribuída às línguas (tabela 
96),  já que os alunos não só indicam línguas não referidas anteriormente (como o árabe e 
russo), mas também referem mais vezes outras (como o chinês), reforçando a nossa 
afirmação anterior. 

































































Tabela 96: As línguas consideradas mais importantes - comparação entre o início e o 
final do ano lectivo 
Línguas consideradas  
 mais importantes 
1 1b 2 2b 3 3b 4 4b 5 5b 
Inglês 12 2 13 7 3 1      
Português 7 4 1 2  1 1 1 5 2 
Espanhol 1  1 1 1 2 5 5 5 4 
Francês   9 11 9 3 2 1   
Alemão   1  6 7 9 3 1 2 
Italiano    3  1 1 1 3 3 2 
Neerlandês       1 1  2 
Latim         2  
Chinês      1  2 1 2 
Russo        1  1 






No que respeita às imagens das línguas enquanto capital cultural (gráfico 8), todas elas, 
com excepção do japonês, vêem as suas representações melhorar. É, em particular, notória 
a alteração de imagem do árabe e neerlandês, que passam de uma posição bastante 
negativa para o campo do “moderadamente ricas”, sendo que as línguas inglesa, 
“africanas”, francesa e italiana passam, também, a ser vistas como mais ricas 
culturalmente do que no início do ano.  
































































Os alunos continuam a ter dificuldades na percepção das línguas enquanto capital 
político, já que a grande maioria das respostas a este item do diferencial semântico se 
encontra no campo neutro. No entanto, o espanhol e o russo vêem a sua imagem 
melhorar, assim como o neerlandês e o árabe, agora na posição neutral, mas antes no 
campo negativo acentuado. Por sua vez, línguas como o inglês, alemão e chinês vêem a 
imagem da sua importância diminuir, o que demonstra a progressiva valorização da 
diversidade, na medida em que cada vez mais línguas são consideradas, por diferentes 
tipos de razões, importantes.  
Como podemos ver, em múltiplos aspectos, algumas línguas, como o neerlandês, chinês 
ou árabe, vêem as suas representações melhorar substancialmente do início para o final 
do ano lectivo e, se ainda são vistas como línguas difíceis (apesar de em menor grau, 





quer enquanto objectos afectivos, quer como objectos de poder político ou  de capital 
cultural. 
 
Gráfico 9: Com/sem importância política - comparação dos questionários de início e 






































































As principais alterações, como se pode constatar, ocorrem relativamente às línguas 
contactadas no plano, em várias sub-categorias (como é o caso do neerlandês, árabe e 
chinês), e às línguas da escola, quer enquanto objectos de apropriação (por exemplo, o 
francês é visto no final do ano como mais fácil e o inglês como mais difícil), quer como 
formas de capital cultural e político. Podemos ainda afirmar que, em termos gerais, 
apenas a língua japonesa viu a sua imagem piorar do início para o final do ano, quer no 
campo da afectividade, quer enquanto objecto cultural, por razões que não conseguimos 
identificar apenas com base nos nossos dados, mas que podem, eventualmente, 
relacionar-se com a diferenciação entre as línguas chinesa e japonês, que os alunos são 
agora capazes de fazer e com a hierarquização das duas. O contacto com variadas línguas 
parece, pois, levar os alunos a re-equacionar e reconstruir as suas representações e 
imagens, passando a valorizar mais a diversidade e a percepcionar as línguas como 
objectos mais complexos, capazes de cumprirem múltiplas funções conforme os espaços 







Diagnosticadas estas alterações na comparação entre o início e o final do ano lectivo, 
passaremos agora à análise dos dados recolhidos nos módulos 2 e 3, de forma a 
identificarmos as imagens que os alunos vão construindo, no tempo, relativamente às 
línguas contactadas. Como se verifica na tabela 93, os dados foram recolhidos através das 
fichas de reflexão dos módulos 2 e 3, onde era solicitado aos alunos que se posicionassem 
sobre as línguas com as quais tinham trabalhado nas aulas. 
Um primeiro elemento a destacar na análise é o de que existe uma grande diversidade de 
opiniões relativas às línguas que mais e menos atraíram os alunos (10 e 8, 
respectivamente, de entre 13 enunciados – cf. tabelas 97 e 98), quando em contacto com 
curtos enunciados escritos em diferentes línguas (dados obtidos no módulo 2). 
Podemos verificar que, no campo das imagens mais positivas (tabela 97), estas razões 
relacionam-se sobretudo com a consideração da língua enquanto objectivo afectivo (11 
ocorrências), em particular com a sua imagem sonora (como é o caso do romeno ou do 
espanhol) e com a relação subjectiva do sujeito com ela (como o checo: “é gira” ou o 
italiano: “gosto da língua”). As justificações de atracção relacionadas com a língua 
enquanto objecto de apropriação remetem para as semelhanças interlinguísticas (por 
exemplo: [o romeno ou o espanhol] “é parecido com o português”), para a facilidade (por 
exemplo o francês), ou para elementos próprios de certas línguas (por exemplo, [o 
romeno] “por causa da saudação ‘Buna’”). Os alunos também se sentem atraídos pelas 
línguas por as considerarem objectos de construção identitária, com destaque para o 
campo da identidade colectiva (o português como “língua nacional”) e individual/familiar 
(o francês como a língua de familiares), ou seja, nem todas as línguas são susceptíveis de 
serem apreciadas desta forma, mas apenas aquelas que são LM para o sujeito ou que 
circulam nos seus ambientes familiares mais próximos. 
Tabela 97: Línguas que mais atraíram os alunos (módulo 2) 
Língua (nº de alunos) Justificação Categoria da justificação 
porque em vez de dizerem quinze dizem 
cincisprezece; é parecido com o 
português; por causa da saudação 
(“Buna”) 
Objecto de apropriação Romeno (4) 
língua interessante; língua bonita de se 






Espanhol (2) gosto do sotaque; é parecida com o 
português 
Objecto de apropriação 
gosto da forma como os alemães falam Objecto afectivo Alemão (2) 
é uma língua que eu sempre quis 
aprender 
Objecto de apropriação 
Checo (2) acho muito diferente; acho gira; acho 
engraçado como as palavras são escritas 
Objecto afectivo 
Italiano (1) gosto muito da língua; é diferente; é gira Objecto afectivo 
Catalão (1) gosto do sotaque Objecto afectivo 
língua fácil Objecto de apropriação Francês (1) 
tenho familiares em França Objecto de construção identitária 
é a minha língua nacional Objecto de construção identitária Português (1) 
acho-a a mais fácil Objecto de apropriação 
Inglês (1) consigo falar e perceber a língua Objecto de apropriação 
Norueguês (1) tem semelhanças com o alemão e o sueco 
e eu gosto de sueco 
Objecto afectivo 
 
Já no que diz respeito às razões apresentadas pelos alunos para não se sentirem atraídos 
por certas línguas (ver tabela 98), ganham maior destaque as imagens das línguas como 
objecto de apropriação (13 ocorrências), sobretudo no que se relaciona com o 
distanciamento linguístico de certas línguas em relação à LM dos alunos (por exemplo, o 
polaco e o croata: “não tem semelhanças com as outras”), e com a dificuldade de 
compreensão e/ou aprendizagem (como é o caso do polaco, alemão, checo e norueguês). 
São também apresentadas razões de ordem afectiva por parte de 8 alunos, como por 
exemplo, nas vozes de que o polaco é “rasca” ou o norueguês tem “palavras esquisitas”. 
Tabela 98: Línguas que menos atraíram os alunos (módulo 2) 
Língua (N) Justificação Categoria da justificação 
não tem semelhanças com as outras; o que estava 
escrito é confuso; é difícil de falar; difícil de 
compreender 
Objecto de apropriação Polaco (5) 
é “rasca”; é muito esquisito; não gosto do 
sotaque 
Objecto afectivo 
não consigo perceber; é uma língua muito difícil Objecto de apropriação Alemão (3) 
é uma língua muito diferente Objecto afectivo 
é difícil de falar Objecto de apropriação Checo (2) 
não gosto do sotaque Objecto afectivo 
Português (2)  já conheço, é banal; já conheço Objecto de apropriação 
é totalmente diferente do português Objecto de apropriação Croata (2) 
a língua em si não me atrai; a escrita é esquisita Objecto afectivo 
tem muitas letras e palavras esquisitas Objecto afectivo Norueguês (2) 
difícil de compreender Objecto de apropriação 
Neerlandês (1) - é esquisito Objecto afectivo 






Quando, no plano de intervenção, o contacto com línguas acontece com um número 
alargado de enunciados, mais longos, em diferentes suportes (áudio, vídeo e escrito) e 
com diferentes sistemas de escrita (como aconteceu no módulo 3), interessou-nos 
diferenciar as imagens das línguas que mais e menos atraíram os alunos nos diferentes 
formatos (oral e escrito), ou seja, verificar se as razões apresentadas pelos alunos para 
justificar a sua atracção pelas línguas dependiam do modo como com elas contactavam. 
Neste âmbito, constata-se uma grande diversidade de opiniões face às línguas, não só 
quanto às que mais e menos atraem os alunos, mas também na não coincidência de razões 
apontadas para essa atracção, nos formatos escrito e oral (ver tabelas 99, 100, 101 e 102). 
Um dos exemplos da disparidade de opiniões relativamente aos formatos poderia ser, por 
exemplo, o árabe, língua que os alunos não parecem apreciar no formato oral (ver tabela 
99), mas de que gostam bastante na forma escrita (ver tabela 100).  Podemos estabelecer, 
aqui, uma relação entre estes resultados e os da categoria “Descobertas sobre o mundo 
das línguas”, onde denotámos uma grande  curiosidade dos alunos perante o tópico dos 
sistemas de escrita, quer nos seus registos pessoais, quer nos trabalhos realizados em 
grupo, o que evidencia uma forte relação entre as dimensões cognitiva e 
imagética/representacional da Cultura Linguística. 
Existe ainda uma maior diversidade de opiniões acerca do formato oral do que 
relativamente ao escrito, apesar de se notar alguma coincidência nas línguas referidas nas 
cinco primeiras posições. A língua catalã é um exemplo dessa variedade de opiniões, já 
que aparece na segunda posição de língua que os alunos gostam no formato oral (por ser 
parecida com o português e pelo sotaque) e não é referida por nenhum aluno na forma 
escrita. Também as línguas polaca, cisena, setswana, alemã e espanhola são referidas 
como preferidas no formato oral, mas sem referências na versão escrita. Estes resultados 
podem denotar uma maior atracção dos alunos pela diversidade e pela diferença, patente 
na forma como, na escrita, preferem sobretudo línguas com sistemas de escrita e /ou 
alfabetos diferentes dos das línguas com que mais contactam no dia-a-dia.  
Analisando, agora, com mais detalhe, as respostas referentes à justificação da opinião 





concluir que a maior parte se relaciona com a língua como objecto de apropriação (11), 
remetendo os alunos sobretudo para a facilidade (ex: neerlandês, catalão e mirandês) ou 
dificuldade de compreensão (ex: chinês e búlgaro) de outras línguas. Note-se, pois, ora a 
facilidade, ora a dificuldade como factor de atracção. Nas razões evocadas de foro afectivo 
(10 ocorrências), as respostas remetem sobretudo para a imagem sonora da língua (ex: 
chinês: “sons esquisitos, mas bonitos”; catalão e polaco: “gosto do sotaque”), surgindo ainda a 
referência a razões relacionadas com os locutores, ambos pela forma como falam (japonês 
e catalão), o que indica, tal como afirmámos anteriormente, uma relação metonímica entre 
as representações face à língua e ao locutor, neste caso, no que se refere aos seu perfil 
linguístico-comunicativo.  
Tabela 99: Línguas que mais atraíram os alunos (formato oral): módulo 3 
Oral N Justificação Categorização da justificação 
sons esquisitos, mas bonitos; língua 
engraçada e esquisita; acho gira a 
maneira como falam e já vi filmes 
chineses 
Objecto afectivo Chinês  5 
mesmo não percebendo nada, foi a que 
me deu mais gozo ouvir 
porque não se percebe nada 
Objecto de apropriação 
é engraçado (2) Objecto afectivo Japonês 3 
pelo modo como fala Locutor 
gosto do sotaque Objecto afectivo 
é fácil de falar; a língua mais parecida 
com o português e que se percebe 
melhor; não se percebe nada 
Objecto de apropriação 
Catalão 3 
fala muito depressa Locutor 
Neerlandês 2 parecido com o russo; não é muito 
difícil; compreendo muitas coisas 
Objecto de apropriação 
não percebi nada; língua complicada, 
difícil de perceber 
Objecto de apropriação Búlgaro 2 
é esquisita, mas ao mesmo tempo muito 
engraçada 
Objecto afectivo 
Polaco 1 gosto do sotaque  Objecto afectivo 
Setswana 1 gosta da língua, é engraçada Objecto afectivo 
1 língua engraçada 
 
Objecto afectivo Alemão 
 tem palavras parecidas com inglês 
(table-tennis; Tishtennis) 
Objecto de apropriação 
Espanhol 1 língua engraçada que gostava de falar Objecto afectivo 
Mirandês 1 a língua mais fácil de ouvir  e de 
perceber 






Quanto às justificações referentes ao formato escrito, e relativamente às línguas pelas 
quais os alunos se sentiam mais atraídos (ver tabela 100), a categoria que apresenta maior 
número de ocorrências é a da língua como objecto de apropriação (19), agora com 
aspectos relacionados sobretudo com características específicas das línguas (por exemplo: 
árabe: escreve-se e lê-se da direita para a esquerda, tem um alfabeto diferente; chinês: escrito com 
caracteres). As razões de ordem afectiva prendem-se com a relação sujeito-língua, por 
exemplo, na atracção pelos sistemas de escrita (no árabe, chinês e ucraniano). 
Tabela 100: Línguas que mais atraíram os alunos (formato escrito): módulo 3 
Escrito N Justificação Categorização da 
justificação 
escreve-se ao contrário (8); não se percebe 
(3); lê-se da direita para a esquerda (1); é 
diferente (1); têm um alfabeto diferente (1) 
Objecto de apropriação Árabe 9 
acho engraçado as letras (1) Objecto afectivo 
os caracteres são muito engraçados (1)/ 
giros (1); gosto dos caracteres (1); escrita 
estranha e gira (1); escrita original (1) 
Objecto afectivo Chinês 8 
é interessante a organização das palavras e 
pelos traços escritos; escrita difícil; é escrita 
por caracteres e não por letras 
Objecto de apropriação 
Japonês 2 escrita um pouco diferente da chinesa Objecto de apropriação 
  NR  
Neerlandês 1 parecido com o inglês Objecto de apropriação 
Ucraniano 1 escrita muito engraçada Objecto afectivo 
 
 
Vemos, desde já, um indício de que a imagem dos alunos face às línguas árabe, chinesa e 
neerlandesa está a melhorar relativamente ao início do ano lectivo, como também 
confirmaram os dados comparativos dos questionários, atrás apresentados, já que são 
referidas por um grande número de alunos, nos dois formatos, como línguas que mais os 
atraíram. O chinês destaca-se por questões relacionadas sobretudo com aspectos afectivos 
(ex: “[é uma] língua engraçada) e o neerlandês e árabe sobretudo por elementos 
relacionados com as línguas enquanto objecto de apropriação, ora no campo da 
compreensão, ora no que se refere à constatação das semelhanças com outras línguas (ex: 
“[o neerlandês é] parecido com o inglês”), ora ainda no quadro de elementos específicos da 





Ao contrário do que acontecia com as línguas que mais atraíram os alunos, nas que menos 
os atraíram (tabelas 101 e 102), surge maior diversidade de opiniões no contacto escrito do 
que no oral.  Na análise das justificações dadas, podemos constatar que, no formato oral, a 
maior parte se refere, tal como acontecera com as línguas de que mais gostavam, a 
aspectos de apropriação (13), relativos à dificuldade de compreensão (por exemplo, no 
chinês, romeno e ucraniano) e à proximidade com a LM, como é o caso do mirandês. De 
seguida, temos 7 respostas de ordem afectiva, relacionadas com a paisagem sonora das 
línguas, com referência à língua ser “esquisita” (ucraniano), “feia” (neerlandês) ou com 
“pronúncia feia” (árabe), aparecendo ainda, e de novo, duas justificações relacionadas com 
os locutores, pela forma como falam (cisena e polaco). 
Tabela 101: Línguas que menos atraíram os alunos (formato oral): módulo 3 
Oral N Justificação Categoria da justificação 
não se percebe (2), difícil de perceber  Objecto de apropriação Romeno 5 
não me impressionou muito Objecto afectivo 
língua esquisita (1); língua esquisita e feia (1) Objecto afectivo Ucraniano 4 
difícil de compreender (2) 
[“apesar de tudo para tentarmos perceber alguma 
coisa continuámos a não perceber nadinha”] 
Objecto de apropriação 
Catalão 4 é parecida com o português (3); já conhecia e não 
houve novidade 
Objecto de apropriação 
Chinês 2 não se percebe nada; difícil de ouvir; muito rápida Objecto de apropriação 
pelo modo como falam Locutor Polaco 2 
não gosto, mas é diferente e interessante Objecto afectivo 
parecida com o português Objecto de apropriação Mirandês 2 
é feia Objecto afectivo 
feia de se ouvir Objecto afectivo Neerlandês 2 
pouco conhecida Objecto de poder 
Cisena 1 fala muito rápido Locutor (perfil linguístico-
comunicativo) 
Árabe 1 a pronúncia não é bonita Objecto afectivo 
 
Quanto ao contacto escrito (cf. tabela 102), percebemos que os alunos se afastaram de 
certas línguas por razões relacionadas com a língua como objecto de apropriação (11), 
remetendo-nos para a proximidade com a LM (catalão, visto como parecido com o 
português), a dificuldade de compreensão (polaco e cisena), e sobretudo, aspectos 
específicos de determinadas línguas (por exemplo, “ter muitas consoantes” – polaco -, ou 





diferenciarem entre si. Note-se ainda a capacidade de também relativizarem a sua opinião 
(“não gosto, mas é diferente e interessante”), demonstrando a compreensão de que a sua 
opinião possa ser diferente da dos colegas, porque, na verdade, as línguas serão 
igualmente interessantes. 
Tabela 102: Línguas que menos atraíram os alunos (formato escrito): módulo 3 
Escrito N Justificação Categoria da justificação 
alfabeto muito diferente; muitas consoantes 
atrás das outras; difícil de perceber (2) 
Objecto de apropriação Polaco 4 
não gosto, mas é diferente e interessante Objecto afectivo 
tem muitos “gatafunhos” e não gostei; tem 
várias letras que nunca vi escritas 
Objecto de apropriação Ucraniano 4 
escrita esquisita de que não gosto; é muito feia Objecto afectivo 
Catalão 4 parecido com o português (4) Objecto de apropriação 
não acho piada Objecto afectivo Neerlandês 2 
tem palavras compridas Objecto de apropriação 
Árabe 2 escrita muitíssimo complicada; não se percebe Objecto de apropriação 
não foi grande novidade, já que já conhecia o 
alfabeto 
Objecto de apropriação Búlgaro 2 
escrita feia, com palavras esquisitas e com 
mistura de muitas consoantes numa só palavra 
Objecto afectivo 
Chinês 1 não gosto da língua Objecto afectivo 
Cisena 1 muito complicada e difícil Objecto de apropriação 
 
Concluímos, pois, deste conjunto de resultados, que as justificações relativas às línguas 
que mais e menos atraíram os alunos no formato oral apresentam uma ordenação 
semelhante, com maior destaque para aspectos relacionados com a língua como objecto de 
apropriação, seguidos doutros de carácter afectivo e de referências aos locutores. Assim, 
parece que, quando confrontados com enunciados orais, os alunos procuram, antes de 
mais, compreendê-los e o grau de compreensão estimado influencia o grau de atracção 
pela língua em causa, só depois surgindo motivações do foro afectivo (como “é bonita”, “é 
feia”, “esquisita”). 
Quanto aos factores de atracção das línguas, no formato escrito, estes relacionam-se, 
segundo os nossos resultados, maioritariamente com as imagens das línguas como 
objectos de apropriação, já não tanto com a percepção relativa da sua 
compreensão/facilidade (como no formato oral), mas com aspectos relacionados com 





linguística estabelecida com outras línguas já conhecidas, só depois sendo mencionadas 
razões do foro afectivo.  
Destes resultados depreendemos a importância de trabalhar competências de observação 
linguística dos alunos, aumentando a sua capacidade de lidar com estes objectos, numa 
verdadeira articulação entre esta dimensão da cultura linguística e a das práticas com as 
línguas. 
 
Quando olhamos, agora, para o retrato que os alunos nos dão das línguas com as quais 
contactaram nos dois módulos, a partir dos dados acima analisados, podemos concluir 
que o espanhol e romeno se destacam pela positiva pelas suas semelhanças com o 
português, mas também pela sua boa imagem sonora, tal como o catalão, que vê a sua 
dimensão acústica ser elogiada, assim como a sua semelhança ao português, mas suscita 
menor favoritismo no formato escrito, pela mesma razão (parecença com a língua 
portuguesa). 
As línguas menos conhecidas anteriormente (de acordo com a caracterização dos alunos, 
cf. 4.2), como o checo, destacam-se pelas representações de ordem afectiva, pela positiva, 
mas também pela negativa em termos de dificuldade, tal como o polaco, o croata ou o 
norueguês. Aliás, os alunos ora indicam a proximidade linguística como razão de atracção 
(também em relação às línguas germânicas, como o alemão ou neerlandês, referidos como 
próximo ao inglês), ora como justificação para afastamento (por exemplo o catalão, no 
formato escrito). Se para uns a facilidade de compreensão é motivo de atracção (como no 
caso da língua mirandesa ou das línguas próximas da língua portuguesa), para outros é-o 
a dificuldade (como, por exemplo, o búlgaro, considerado “difícil de perceber”, e, por isso, 
indicado como a língua de que o aluno mais gostou). Destacam-se ainda as representações 
positivas associadas à escrita das línguas chinesa e árabe como factores de atracção, 
remetendo para os dados obtidos no final do ano lectivo.  
A imagem da língua portuguesa associada sobretudo a questões de identidade e 
sentimento de pertença é reforçada, parecendo que o projecto de intervenção contribuiu 
para tal. Contudo, importa confrontar esta imagem com aquela que ressalta da análise dos 





imagem positiva que os alunos possuem desta língua, temos de confrontar estes dados 
com os obtidos no módulo 1. 
Assim, comparando os resultados das questões “conhecem ou não pessoas que falam 
como os locutores” (anexo 3, doc. 5) e “gostam ou não da sua forma de falar”, colocados 
após a audição de diferentes fornas de falar português (variedades e variantes), mirandês 
e uma estrangeira, podemos concluir que os “falares” com que menos contactaram são 
aqueles de quem os alunos menos gostam e vice-versa. Desta forma, os três “falares” de 
que mais gostaram são também, e pela mesma ordem, os três primeiros que referem 
melhor conhecer, e os três de que menos gostaram coincidem também com os que 
conhecem pior, sendo que a única diferença reside na ordem por que aparecem 
(Mirandês/Trancoso/Chinesa – ordem dos que menos gostam; Trancoso e Chinesa/ 
Mirandês - desconhecem). Conclui-se, pois, que existe uma correlação entre o 
posicionamento dos alunos face aos diferentes falares e o maior ou menor grau de 
estranheza que estes lhes provocam. 
Quanto às justificações fornecidas pelos alunos para as suas posições, podemos ver que 
algumas das razões apontadas para gostar (tabela 103) e não gostar (tabela 104) de um 
falar são as mesmas, como é o caso de “esquisito”, “diferente”, “usar calão”, “antiquado”, 
numa complexidade e variedade de motivos que já tinham destacado atrás em relação à 
LE. Relativamente às justificações acerca dos falares que mais os atraíram, podemos 
verificar que se tratam de explicações de ordem afectiva (por exemplo: “engraçada”, 
“divertida”, “bonita”, “sensual”), assim como aspectos relacionados com a correcção (“fala 
bem”) ou com características prosódicas (ex: “rápida”/”curta”).  
Tabela 103: Falar que atraiu mais os alunos: módulo 1 
Atraiu mais N Porque… 
Português do Brasil 7 é engraçada/divertida (6); é bonito (2); é sensual; é simples; é 
curto; é original; é rápida 
Porto 5  é engraçada (4); pela maneira de falar; usa calão; com 
asneiras; NR 
Mirandês 2 é engraçada; é esquisita; tem palavras muito engraçadas 
Madeirense 1 bonito 
Chinesa 1 acho curiosa e engraçada 






No que respeita às justificações dos falares que menos os atraíram, relacionam-se 
igualmente com aspectos de (in)correcção (por exemplo: “não se percebe bem”, “incorrecta”, 
“não pronuncia bem as palavras”,...) e com aspectos de ordem afectiva (“não gosto”, 
“esquisita”, “trapalhona”,...).  
Tabela 104: Falar que atraiu menos os alunos: módulo 1 
Atraiu menos N Porque… 
Chinesa 6  não sabe falar; não se percebe bem; não pronuncia bem as 
palavras; não gosto / não gosto do sotaque; é incorrecto 
Mirandês 3 esquisita; é uma mistura de português e espanhol; de difícil 
compreensão; trapalhona; não gosto do sotaque 
Trancoso 3 é antiquado (2); não é correcto; não se percebe bem 
Alentejo 2 é muito lento; não é correcto; não se percebe bem; sem graça 
Português do Brasil 1 não tem muita piada; não gosto do sotaque; já é muito ouvido 
Madeira  1 comia palavras, falava mal o português 
Porto  1 não gosto 
 
Outra das questões colocada aos alunos dizia respeito à sua opinião acerca de qual dos 
falares gostariam mais ou menos de ter. Como podemos ver numa das tabelas do 
documento 5 do anexo 3, os que menos gostariam de ter são, e segundo a ordem de 
ocorrências: Mirandês (4), Trancoso (4), Alentejo (4), Porto (3), Madeira (2), português 
falado por uma estrangeira/chinesa (2) e Português do Brasil (1). Ao compararmos estes 
resultados com os das respostas anteriores, podemos constatar que os três que estão em 
primeiro lugar são os que surgem em segundo, terceiro e quarto lugar entre os falares que 
menos atraíram os alunos, o que demonstra uma firmeza e constância de opinião.   
Por outro lado, os falares que mais gostariam de ter são, e seguindo a ordem de referência: 
Português do Brasil (5), Madeira (3), Mirandês (2), Porto (2), “Meu” (2), Alentejo (1), 
Açores (1) e “o mais normal” (1). Cinco destas referências aparecem também nos falares 
que os atraíram mais. É de notar a referência em terceiro lugar a “meu” e ainda a “o mais 
normal”. Esta última opinião demonstra a valorização pelo alunos da norma-padrão. 
O facto de alguns alunos referirem gostar de ter uma variedade o mais próxima possível 
da norma demonstra o receio que têm da possível estigmatização que associam às outras 
variedades, numa consciência clara do papel das línguas nas imagens sociais construídas 
pelos indivíduos. Verifica-se, assim, uma correlação entre preconceitos linguísticos e 





destaque para a constante referência à “correcção” como factor de avaliação das 
variedades/variantes da língua. Esta correlação tinha já sido apontada em outros estudos 
(por exemplo, Bagno, 2000a; Mateus, 1989; Mota, 2001; Moutinho, 2001; Santos, 2002;  
Soares, 1986), onde se destaca a problematização do mito de que uma variedade é inferior 
a outra, resultante, frequentemente, em atitudes estigmatizadoras relativamente a certos 
usos linguísticos.  De referir que este mito desvalorizador da diversidade intralinguística 
perpassa em vários meios de comunicação e arte, como é o caso da publicidade9 e de 
filmes de animação10, ajudando à cristalização destas representações. Parece ainda existir 
uma tendência para os alunos se sentirem mais atraídos pelos locutores e 
variedades/variantes que mais e melhor conhecem, estabelecendo-se uma correlação 
directa entre o posicionamento face a elas e o maior ou menor grau de estranheza e 
proximidade percebidos. 
 
Síntese da análise 
Um primeiro aspecto que se destaca nesta análise relaciona-se com  o facto de existir uma 
grande diversidade de representações face às línguas dentro do grupo turma. As línguas 
de que alguns alunos mais gostam são aquelas que outros menos apreciam e vice-versa, 
assim como as razões invocadas por uns para o seu amor por determinada língua podem 
ser exactamente as mesmas para o desamor de outros.  
Em termos de retratos breves das línguas, e de uma forma geral, podemos dizer que a LM 
é sobretudo uma língua de pertença, com uma imagem baseada em aspectos afectivos 
(como “bonita”), sendo ainda considerada uma língua fácil e de poder (mesmo que não 
tanto como no início do ano lectivo), embora esta imagem esteja sempre associada à 
variedade padrão. Na língua inglesa, por sua vez, sobressai a representação de uma 
língua com poder, relacionado com a sua utilidade e capital político (apesar de esta 
imagem ser menos intensa no final do ano lectivo), tal como acontece em estudos como os 
                                                 
 
9
 Ver, entre outros, a recente publicidade radiofónica à “Carglass”. 
10 Por exemplo,  nas dobragens de filmes como “A Fuga das Galinhas” ou “Shrek I e II”, onde os actores 
adoptam distintas variedades da língua portuguesa para as diferentes personagens, associando-as a 





de Giota (1995), Martel (1997), e Pinto (2005) que destacam a imagem instrumental 
associada a esta língua e às motivações instrumentais da sua aprendizagem. Os alunos 
demonstram uma imagem moderada face à língua francesa, quer enquanto objecto de 
apropriação (no que se refere à facilidade), quer à  sua riqueza cultural, sendo ainda 
considerada próxima da língua portuguesa e útil, apesar de não se destacar enquanto 
capital político-económico. 
O alemão, por sua vez, é associado sobretudo a aspectos de poder/capital, apesar de 
também marcada pela imagem perpetuada de língua difícil em termos de aprendizagem 
(como em Bartram, 2004,  Müller, 1997 ou Schmidt, 2006) e com evocações menos 
marcadas no campo afectivo.  
As línguas espanhola, catalã, italiana e romena são sobretudo línguas de afectividade, 
próximas das língua portuguesa (em menor ou maior grau), e, por isso, valorizadas pela 
maioria dos alunos. A língua italiana, apesar de ter uma imagem muito positiva antes de 
se ter encetado qualquer contacto no plano de intervenção, não é das mais preferidas 
quando tal acontece. No entanto, mantém, no final do ano, a sua boa imagem, ainda 
superior à língua espanhola, o que demonstra a cristalização de certos elementos positivos 
face àquela língua, elementos referido também noutros estudos (como em Melo, Araújo e 
Sá & Pinto, 2005; Melo & Araújo e Sá, 2006; Simões & Araújo e Sá, 2002a). 
O neerlandês, o chinês e o árabe vêem as suas representações melhorar bastante,  após um 
contacto com enunciados e/ou locutores das mesmas nos módulos de implementação do 
plano, já que, apesar de ainda serem vistas como línguas difíceis (mesmo que em menor 
grau), passam, no final do ano, a ter uma imagem mais positiva, quer enquanto objectos 
afectivos, quer como objectos de poder político ou capital cultural.  
Podemos, ainda, estabelecer uma relação entre o que mais atrai os alunos e o tipo de 
imagem que associam à língua em causa, que parece relacionar-se com o tipo de contacto 
e a actividade didáctica desenvolvida. Assim, quando a actividade se centra sobretudo no 
contacto com línguas no formato escrito, a representação sócio-afectiva (na imagem 
sonora e relação afectiva) é a que mais pesa na construção das imagens positivas dos 
alunos, enquanto que as questões de apropriação (no afastamento linguístico e 





positivas, quando o contacto se baseia no formato verbal. No contacto escrito com os 
mesmos enunciados, são as características específicas das línguas que imperam, assim 
como as semelhanças  inter-linguísticas estabelecidas.  
No posicionamento face às línguas que mais e menos atraem os alunos quando em 
contacto com elas, as questões relativas às suas funções identitárias são quase inexistentes, 
com excepção, como se disse, da LM dos sujeitos ou de uma única referência ao francês, 
língua da família.  
Se compararmos estes resultados com os obtidos com o público alargado, apresentados no 
capítulo 3, e ainda no que se refere à componente imagética/representacional das línguas, 
podemos encontrar algumas transversalidades. Uma delas será a imagem positiva de 
determinadas línguas, em campos demarcados, como é o caso das línguas portuguesa, 
inglesa ou italiana, associadas ora a aspectos afectivos e identitários, ora a questões de 
poder/capital. Mantêm-se ainda imagens mais negativas face a algumas línguas menos 
contactadas (como o chinês ou árabe), imagens estas, contudo, agora reconstruídas 
nalguns casos, depois de um processo de sensibilização e crescente contacto com as 
mesmas. A imagem algo moderada de línguas como a francesa ou espanhola também 
parece manter-se, assim como certos estereótipos mais cristalizados, como o da língua 
alemã como língua difícil (apesar de em menor grau no final do ano), mas ao mesmo 
tempo de poder. 
Parece, ainda, existir uma tendência, em ambos os públicos, para alguma dificuldade na 
expressão das representações relacionadas com as línguas enquanto objecto de poder 
político ou de construção identitária, tal como também se conclui no estudo de Melo, 
Araújo e Sá & Pinto, onde, numa análise de representações de alunos universitários face a 
língua românicas, os alunos tendem a ver “as línguas para um mundo de competições e 
competências em vez de línguas para a construção do ‘eu’…”; línguas de acesso ao mercado de 
trabalho em vez de línguas de acesso ao prazer” (2005: 48).  
Nota-se, no entanto, uma maior diversidade de línguas listadas como importantes, no 
final da intervenção didáctica, assim como a atribuição de menor destaque enquanto 





termos de disponibilização de contacto com outras línguas pode ter tido alguma 
influência na forma como os alunos (re)equacionam a “distribuição” de poder entre elas.  
 
4.7.3 Imagens/representações face aos povos 
No nosso estudo, e no que respeita a esta categoria, analisámos os dados identificados na 
tabela 105. 
Tabela 105: Dados analisados na categoria “Imagens/representações face aos povos” 
Sub-categorias Dados  recolhidos  
Representações baseadas em traços 
psicológicos e morais 
- Questionário de início do ano (questões 25- anexo 2, doc2) 
- Questionário de final do ano (questões 25- anexo 2, doc2) 
- Ficha de reflexão do módulo 3  (anexo 2, doc. 20) 
Representações baseadas em 
competências 
- Questionário de início do ano (questões 25- anexo 2, doc2) 
- Questionário de final do ano (questões 25- anexo 2, doc2) 
- Ficha de reflexão do módulo 3  (anexo 2, doc. 20 ) 
Representações baseadas em traços 
físicos 
- Questionário de início do ano (questões 26- anexo 2, doc2) 
- Questionário de final do ano (questões 26- anexo 2, doc2) 
- Ficha de reflexão do módulo 3  (anexo 2, doc. 20) 
Representações baseadas no perfil 
linguístico-comunicativo do 
locutor 
- Questionário de início do ano (questões 26- anexo 2, doc2) 
- Questionário de final do ano (questões 26- anexo 2, doc2) 
- Ficha de reflexão do módulo 3  (anexo 2, doc. 20) 
 
Seguiremos uma estrutura de apresentação da análise semelhante à da categoria anterior, 
ou seja, começamos por relembrar as representações manifestadas face aos povos durante 
a caracterização inicial dos alunos, para depois comparar, por sub-categorias, estes 
resultados com os de final do ano lectivo, obtidos através do inquérito por questionário. 
Num segundo momento, iremos debruçar-nos sobre as imagens (re)construídas ao longo 
do plano de intervenção, através dos resultados obtidos nas respostas à ficha de reflexão 
do módulo 3. 
 
 Na análise das respostas dos alunos ao inquérito por questionário preenchido no início 
do ano lectivo (ver 4.2), e no que respeita às representações face aos diferentes povos, 
destacavam-se, com uma imagem mais negativa, os ciganos e os moçambicanos, ambos 
considerados desorganizados, antipáticos e sujos, além de feios e barulhentos (no caso dos 





os alunos associaram imagens positivas, de forma mais marcada para alguns (por 
exemplo, os brasileiros são os mais alegres, bonitos e simpáticos; os italianos também são 
muito bonitos e os venezuelanos muito alegres; os ingleses, gregos e chineses os mais 
limpos; os chineses os mais organizados; os moçambicanos e cabo-verdianos os mais 
abertos aos outros e, ainda, os mais alegres).  
Iremos, agora, comparar os dados fornecidos por esta análise com os do inquérito por 
questionário preenchido pelos alunos no final do ano lectivo, de forma a encontrarmos 
sentidos de evolução nestas imagens, sentidos esses que pretendemos de seguida 
compreender no quadro das actividades propostas ao longo do ano, com bases nas fichas 
de reflexão preenchidas pelos alunos. 
Iniciando esta comparação com características baseadas em traços psicológicos e morais, 
e no que diz respeito ao binómio “tristes/alegres” (gráfico 10), podemos ver alterações 
positivas  entre o início e o final do ano, nas representações face aos moçambicanos, 
polacos, portugueses e holandeses, que passam a ser vistos como alegres (no caso dos dois 
primeiros) ou mais alegres (no caso dos últimos). Os cabo-verdianos, alemães e franceses, 
por sua vez, deixam de ser considerados tão alegres.  








































































































Relativamente à simpatia (gráfico 11), vários são os povos cuja imagem também melhora, 





representação neutra, dos brasileiros, agora considerados ainda mais simpáticos, e dos 
chineses, holandeses e gregos, que passam para uma posição neutral. Apenas os russos 
pioram a sua imagem enquanto antipáticos.  










































































































Ainda no campo dos traços morais e psicológicos, no que se refere a características de 
solidariedade/egoísmo (gráfico 12), os ciganos, cabo-verdianos, espanhóis e alemães são 
agora vistos como mais egoístas, enquanto que vários outros povos aparecem como sendo 
mais solidários: portugueses, brasileiros, gregos, ingleses e japoneses. Os chineses e 
moçambicanos, antes vistos como muito racistas, passam agora para uma representação 
neutra.  
















































































































Quanto ao item “racistas/abertos aos outros” (gráfico 13), os chineses e os holandeses são 
considerados ainda mais abertos aos outros e os japoneses e polacos, antes numa posição 
neutral, aparecem agora no campo mais positivo. Os moçambicanos mantêm-se neste 
polo mais positivo, mas não de uma forma tão marcada, enquanto que os ciganos pioram 
a sua imagem, os franceses e espanhóis passam a ser encarados numa posição neutral e os 
ingleses surgem como moderadamente racistas.  










































































































Relativamente às características baseadas em competências, e no que se refere à 
organização/desorganização (gráfico 14), as diferenças são muito numerosas. Os ingleses, 
alemães e brasileiros são agora identificados como ainda mais organizados, mas o 
contrário acontece aos holandeses. Muitos são os povos que mudam para a posição 
neutral (portugueses, venezuelanos, franceses, chineses, russos e moçambicanos), sendo 
que estes dois últimos apareciam antes no campo mais negativo.  















































































































No binómio “barulhentos/silenciosos” também são várias as alterações, sendo que os 
alemães, gregos e holandeses, antes na posição neutra, são agora considerados mais 
silenciosos, os brasileiros e japoneses deixam de ser vistos como barulhentos para 
aparecerem no campo neutro e um grupo de povos (franceses, russos, chineses e 
venezuelanos) passa também para a posição neutral, quando antes estes povos eram 
encarados como silenciosos (vide gráfico 15).  





































































































Quanto ao item “limpos/sujos” (ver gráfico 16), são várias as alterações registadas, já que 
os alunos manifestam a mesma opinião do início do ano apenas relativamente aos 
ingleses, espanhóis e ciganos. Alguns povos passam de uma posição negativa para a 
neutra (chineses, polacos e japoneses); quanto aos portugueses, brasileiros, italianos, 
alemães, holandeses, franceses e cabo-verdianos, os alunos melhoram ainda mais a 
imagem que deles tinham, passando também a considerar os moçambicanos numa 
posição neutral, quando antes eram vistos como “sujos”.  






































































































Nas características baseadas em traços físicos, e no que concerne a beleza (gráfico 17), os 
chineses e japoneses, apesar de ainda serem considerados feios, não surgem com uma 
posição tão marcada, enquanto que os ciganos vêem a sua imagem piorar ainda mais. 
Holandeses e polacos são agora um pouco menos bonitos e os franceses e russos, antes no 
nível 4, são agora moderadamente feios.  








































































































Em jeito de síntese, podemos afirmar que as representações baseadas em traços físicos, 
nomeadamente a beleza, e aquelas baseadas em traços morais, como a simpatia, são as 
sub-categorias com menos alterações, o que pode indicar uma maior tendência para a 
persistência de estereótipos nestes campos, enquanto que as representações baseadas em 
competências, como a organização/desorganização, ou a de limpeza/sujidade, apresentam 
maiores alterações (respectivamente, 14 e 13 no total). Estes dados vão ao encontro das 
palavras de Bierwiaczonek, que afirmava que as representações baseadas em 
competências são “emotionally weak” (2004: 42),  e, por isso, mais fáceis de alterar do que 
aquelas baseadas em traços morais e psicológicos ou em traços físicos. 
De uma forma mais global, podemos referir que um conjunto de povos (como é o caso dos 
italianos, espanhóis, franceses e ingleses), na maioria dos itens, não vê a sua imagem 
alterada. Um outro conjunto (moçambicanos, italianos, portugueses, holandeses, alemães, 
japoneses, ingleses e brasileiros) vêem as suas representações sofrer sobretudo melhorias, 





cabo-verdianos, venezuelanos, russos, polacos e espanhóis). São, no entanto, muitas as 
alterações que se deram para o campo neutro, independentemente da sua orientação mais 
ou menos positiva, o que demonstra que os  alunos se mostram mais abertos aos outros e 
menos extremistas nas suas representações. 
Acreditamos, pois, que um trabalho sobre as representações dos povos tem de ser 
fomentado durante um período vasto de tempo, podendo esse processo resultar não só 
em alterações para representações mais positivas ou negativas, mas também para 
construtos neutrais, seguindo a sugestão de Bierwiaczonek, “they must be changed on the 
neutral level, by providing alternative stimulation to the particular componentes of the 
stereotypical representations, including evaluations and emotions” (2004: 48).  
 
Conforme acima explicitámos, para além da comparação dos dois inquéritos por 
questionário, analisámos ainda as respostas dos alunos à ficha de reflexão do módulo 3. 
Recorde-se que nesta ficha lhes era pedido para se posicionarem acerca dos 12 locutores 
que, de entre os contactados no módulo, mais e menos os tinham atraído. 
Relativamente aos locutores que mais os atraíram (tabela 106), os alunos destacam a 
locutora polaca (7), seguida dos de origem japonesa, palestiniana, chinesa, búlgara  e 
moçambicana (cada um com 3 referências) e ucraniana (2).  
Tabela 106:  Locutores que mais atraíram os alunos (módulo 3 ) 
Locutor de origem… N Porque... Categorização  
por ser bonita (5), gira (1) Características baseadas em 
traços físicos 
parece simpática (4) 
 
Características baseadas em 
traços psicológicos e morais 
Polaca 7 
pela língua que ouvi, engraçada (1) Características baseadas no 
perfil linguístico-comunicativo 
os japoneses são muito engraçados Características baseadas em 
traços psicológicos e morais 
ar oriental Características baseadas em 
traços físicos 
Japonesa 3 
fala rápido Características baseadas no 
perfil linguístico-comunicativo 
parece ser uma personagem engraçada; 
simpático 
Características baseadas em 
traços psicológicos e morais 
devido ao bigode e à barriga; parecido 
com o típico português de barriga 
Características baseadas em 
traços físicos 
Palestiniana 3 






pelo aspecto  Características baseadas em 
traços físicos 
Chinesa 3 
 por parecer simpática e divertida, mas 
também envergonhada (1),  parecia 
simpática (1) 
Características baseadas em 
traços psicológicos e morais 
tem ar de mau (1) Características baseadas em 
traços psicológicos e morais 
Búlgara 3 
tinha estilo fixe (1); por causa do 
brinquinho (1) 
Características baseadas em 
traços físicos 
Moçambicana 3 - pela cor negra Características baseadas em 
traços físicos 
- aspecto de muito sociável e divertido 
(1) 
Características baseadas em 
traços psicológicos e morais 
- achei engraçada a camisa que trazia Características baseadas em 
traços físicos 
Ucraniana 2 
- pela maneira como falava, a “cantar” Características baseadas no 
perfil linguístico-comunicativo 
 
Quanto às justificações destas respostas, verificamos que os alunos se sentem atraídos por 
aspectos relacionados com os traços físicos dos locutores (14), mencionando elementos 
como o “ser bonita” e “gira” (polaca), “pela cor negra” (moçambicana), “com um estilo fixe” 
(búlgaro), seguidos de características relacionadas com os traços psicológicos e morais 
(11), como o ser “simpático” (palestiniano), “sociável” (ucraniano), e, por último, de 
características relacionadas com o perfil linguístico-comunicativo, como: “pela maneira 
como falava, a ‘cantar’ “ (ucraniano) ou “fala rápido” (japonesa).  
Quanto aos falantes que menos atraíram os alunos, podemos ver na tabela 107 que existe 
uma grande diversidade de opiniões, sendo que 6 alunos referem o palestiniano, dois 
locutores encontram-se em segundo lugar ex-aequo (ucraniano e holandês) com 5 
ocorrências cada, seguidos do chinês (2) e de todos os outros com uma única ocorrência: 
búlgaro e botswanês. 
Tabela 107: Locutores que menos atraíram os alunos (módulo 3) 
Locutor de origem… N Porque… Categorização 
era obeso (3); tinha um bigode à mexicano 
(1), não gosto de bigodes, por causa do 
bigode (1) 
Características baseadas em 
traços físicos 
tem um ar antipático Características baseadas em 
traços psicológicos e morais 
Palestiniana 6 







tem aspecto comum (1); pela maneira de 
vestir (2), pelo estilo (1) 
Características baseadas em 
traços físicos 
Ucraniana 5 
achei antipático Características baseadas em 
traços psicológicos e morais 
era muito tímida (2) Características baseadas em 
traços psicológicos e morais 
não gostei da maneira de estar e de falar 
(1) 




não tinha características físicas típicas do 
seu país 
Características baseadas em 
traços físicos 
pela cara (1) 
 
Características baseadas em 
traços físicos 
Chinesa 2 
era uma língua muito difícil (1) Língua 
Búlgara 1 parecia um drogado, com brinquinho à 
matador e com uma vozinha de grilo 
Características baseadas em 
traços físicos 
Botswanesa  1 por ser tímido e calado (1) Características baseadas em 
traços psicológicos e morais 
 
Relativamente às justificações apresentadas para este afastamento, imperam 
características relacionadas com traços físicos (12), como “obeso” (palestiniano), “pela cara” 
(chinês), “por causa do bigode” (palestiniano), “pela maneira de vestir” (ucraniano), seguidas 
de traços morais e psicológicos (5), por exemplo, “muito tímida” (holandesa), “calado” 
(botswanesa) e perfil linguístico-comunicativo da chinesa (1): “não gostei da maneira de estar 
e de falar”.   
Não podemos, ainda, deixar de referir um dos momentos de observação do vídeo, na 2ª 
aula do módulo 3 (18/01/01-  anexo 5, doc. 16), onde os alunos tecem os seguintes 
comentários relativamente ao locutor moçambicano: 
A: Africano 
A: Africano não é nacionalidade! 
A: Adormeceu ao sol 
A: Preto 
A: Há uns mais pretos que outros 
A: É mulato 
A: Por exemplo Moçambique é <IND> 
A: Nacionalidade/preto! [risos] 
 
Denota-se alguma violência verbal nas palavras de alguns alunos, apesar de outros serem 
mais ponderados (“Africano não é nacionalidade”), mostrando ainda a reafirmação do 
mito de que a cor de pele determinará a nacionalidade do locutor ou a sua proveniência 





excerto transcrito, seguida de risos. Existe, no entanto, no documento preenchido pelos 
alunos, a justificação de um deles relativamente à identificação do moçambicano como 
“africano”, que demonstra uma outra consciência das relações raça/país/continente, já que 
afirma “[é africano] pela cor de pele, apesar de haver pessoas de raça negra noutros países”.  
Posteriormente, na correcção e análise da actividade, os alunos parecem ganhar maior 
consciência das suas representações tipificadas face a determinados povos e suas 
características, reflectindo sobre a mestiçagem e sobre o conceito de estereótipo, como 
podemos ver na seguinte transcrição: 
 
(60) A: Nós formamos / nós criámos / imagens de certos povos que nem sempre correspondem 
à realidade 
(61) P: E porque é que será que não correspondem à realidade? 
(62) A: Porque talvez 
(63) A: Os povos juntos 
(64) A: Pois misturaram-se 
(…) 
(69) P: Pode ser isso / também / e depois / por exemplo / nós / se estivermos a olhar aqui dentro 
desta sala / nós somos todos portugueses / e o que é que nós / ahm 
(70) A: Há morenos / há louros 
(71) P: Exactamente / há morenos / há louros 
(72) A: <IND> 
(73) A: E ele também 
(74) P: Está bem // aquilo que acontece / aquilo que acontece / meninos / é que como a estava a 
Luciana a dizer  muito bem / é que nós normalmente criamos imagens / imagens que / que nome 
é que lhes podemos dar? / imagens quê? 
(75) A: Protótipos 
(76) P: Protótipos / ou melhor estereótipos não é? / estereótipos / uma imagem estereotipada / 
(…) 
[4ª aula do módulo 3 – anexo 5, doc. 18] 
 
Síntese da análise 
Uma das primeiras conclusões relativas a esta análise é a de que, tal como nas 
representações face às línguas, existem diferentes orientações, ora mais positivas, ora mais 
negativas, ora neutrais face aos mesmos povos, sendo ainda identificadas justificações 





Podemos afirmar, no entanto, que um trabalho continuado com os alunos onde se lhes 
proporcione o contacto com diferentes línguas e seus locutores parece ser importante para 
a alteração de certas representações, sobretudo aquelas baseadas em competências, 
enquanto que existe uma maior dificuldade para desconstruir outras baseadas em traços 
físicos e morais. 
Com efeito, o contacto directo com os locutores, levado a cabo no âmbito da 
implementação do plano de intervenção, parece resultar na alteração das imagens mais 
negativas face a determinados povos para imagens mais positivas, tal como acontecera, 
metonimicamente, com as representações face às línguas por eles faladas, como vimos na 
categoria anterior. Parece ainda existir uma tendência para que essa alteração ocorra de 
forma gradual, tal como referimos na abordagem ao conceito de representação no capítulo 
2, aqui denotada pela quantidade de modificações para representações de ordem neutra.   
Muito embora se registem várias transformações nas representações manifestadas pelos 
alunos, não podemos deixar de referir que as minorias parecem continuar a ser 
estigmatizadas, como é o caso dos ciganos, e que os alunos continuam a tecer comentários 
de alguma violência verbal relativamente a determinados locutores, em particular do de 
raça negra, o que mereceria um trabalho de outra índole e com outra profundidade de 
implementação e tratamento. Apesar de, por vezes, continuarem também a persistir 
estereótipos que relacionam claramente o aspecto físico, nomeadamente a cor de pele e 
estrutura facial, com a definição de nacionalidade, parece existir já, da parte de alguns 
alunos, uma consciência mais clara dos seus preconceitos e estereótipos, assim como uma 
visão mais ampla da noção de nacionalidade, uma maior capacidade de descentração e 
uma maior relativização das suas representações. 
 
4.7.4 Práticas linguístico-comunicativas dos sujeitos 
Na categoria “Práticas linguístico-comunicativas dos sujeitos” analisámos as práticas dos 
alunos da turma face às línguas e seus locutores, segundo as sub-categorias definidas de 
acordo com a confrontação com os resultados, e que estão listadas na tabela 108, com 





Tabela 108: Dados analisados na categoria “Práticas linguístico-comunicativas dos 
sujeitos” 
Sub-categorias Dados  recolhidos  
Projectos linguísticos e 
interculturais  
- Questionário de início do ano (questões 14, 15  e 16 – anexo 2, 
doc.2) 
- Questionário de final do ano (questões 14, 15  e 16 – anexo 2, doc.2) 
- I fase de entrevistas (anexo 5, doc. 23) 
- Portfolio: Capítulo Diários 
Consciência do diverso linguístico 
 
- Questionário de início do ano (questão 18 – anexo 2, doc.2 ) 
- Questionário de final do ano (questão 18 – anexo 2, doc.2) 
- Portfolio: Capítulos Diários, Contactos e Descobertas 
Reacções em situações de contacto 
com línguas/locutores 
- Aulas de implementação do módulo 1 
- Aulas de implementação do módulo 3 
 
Projectos linguísticos e interculturais 
Nesta sub-categoria analisámos os dados relativos aos projectos linguísticos dos alunos e 
a evolução dos mesmos ao longo do ano lectivo, assim como os desejos manifestados, ao 
longo do plano de intervenção, de contactar com línguas e seus locutores. 
Comecemos por nos debruçar sobre as  línguas que os alunos referem que gostariam de 
estudar e em que se vão matricular no ano seguinte, indicadas antes e depois da 
implementação do plano de intervenção. Podemos ver na tabela 109 que os alunos, ao 
longo do ano, diversificam o leque de “sonhos linguísticos”, incluindo nas línguas que 
gostariam de estudar o chinês ou o neerlandês, e aumentando o número daqueles que 
referem outras como o alemão, espanhol ou italiano. Confrontando estes dados com os 
obtidos na análise anterior das representações dos alunos face às línguas, nota-se que as 
línguas agora escolhidas em termos de sonho se relacionam quer com motivações mais 
integrativas, porque línguas do foro mais afectivo (como o italiano e o espanhol), quer 
com motivações mais instrumentais, relacionadas com a imagem das mesmas como 
objecto de poder/capital (como o alemão). Note-se ainda que duas línguas sobre as quais 
os alunos melhoraram a sua imagem (chinês e neerlandês), tal como vimos na análise em 
4.7.2, são agora escolhidas como desejáveis de aprender, o que demonstra a clara relação 
entre a representação da língua e a escolha efectuada (seja do foro instrumental ou 






Por outro lado, se no início do ano lectivo se notava uma tendência para a não 
concretização desses sonhos de forma efectiva através da aprendizagem escolar das 
línguas desejadas, no final, essa realidade parece ser ainda mais marcada, dado o ainda 
maior número de alunos a afirmar ter a intenção de matricular-se em inglês ou em  
francês e o menor número em alemão. Analisando as intenções de prosseguimento de 
estudos destes alunos, compreendemos os constrangimentos curriculares que lhes são 
impostos, nomeadamente no que se refere à não possibilidade de estudo da língua alemã 
em determinados agrupamentos curriculares. Será ainda interessante notar que um dos 
alunos, no decorrer da implementação do plano de intervenção, iniciou a aprendizagem 
da língua alemã fora da escola, tal como nos indica o seu colega de turma de origem 
germanófona: “por exemplo o Rafael / acho que está a ter pelo menos duas vezes por semana aulas 
de alemão em Aveiro / por interesse próprio” (A16, segunda entrevista).  
Tabela 109: Línguas que gostariam de estudar vs línguas em que se pretendem 
matricular no 10º ano 
 Línguas que gostariam de estudar 
(nº de alunos) 
Línguas em que se pretendem matricular 
no 10º ano (nº de alunos) 
 Início do ano Final do ano Início do ano Final do ano 
Alemão 10 11 7 3 
Espanhol 5 6 - - 
Italiano 4 6 - - 
Latim 2 - 1 1 
Grego 2 - - - 
Inglês - - 7 10 
Francês - - 4 5 
Chinês - 3   
Neerlandês - 2   
 
Por outro lado, é notório o aumento de interesse dos alunos não só relativamente à 
aprendizagem de línguas, mas também no que se refere ao desejo de experienciar 
contactos interculturais com outros locutores, como se constata quer nos seus registos 
pessoais, quer nas entrevistas. Assim, 8 alunos referem no Diário (tabela 110), em entradas 
cujas datas coincidem com o período imediatamente após a implementação do 3º módulo, 
o desejo desse contacto, indicando hipóteses de interagir com diferentes locutores, por 





refere aos seus traços físicos e psicológicos (por exemplo, a polaca, “porque parece ser 
simpática”), ora pelas representações face à língua (árabe: “acho a língua muito engraçada e a 
sua escrita também”; chinesa, japonesa e polaca: “a língua dela parece ser interessante”), ora 
por curiosidade face à cultura e país de origem dos falantes  (palestiniana, polaca, 
japonesa, por exemplo: “porque acho a cultura japonesa interessante”) (ver síntese dos 
resultados abaixo). 
Tabela 110: Desejos de contacto com locutores registados nos Diários 
Razões Vozes dos alunos… 
Traços físicos e 
psicológicos dos locutores 
“com a polaca, porque parece ser simpática”. (A3)”; “é uma 
pessoa jovem e tem cara de ser simpática” (A7); “eu gostava de 
falar com a polaca pois parecia muito simpática e era toda boa” 
(A16); “Eu adoraria falar com a polaca, porque apesar de ser 
gira…” (A19); ); “Gostava de falar com o búlgaro, a polaca.  A 
polaca porque pareceu simpática” (A20); 
Língua 
 
“De todas as pessoas [do vídeo do módulo 3] a que eu gostava de 
falar era com o árabe porque acho a língua muito engraçada e a 
sua escrita também” (A5); “Das pessoas que ‘conheci’, gostava de 
conhecer pessoalmente o senhor que era árabe, principalmente 
porque, acho bastante interessante a língua e a escrita” (A21); “A 
pessoa com quem eu gostava de falar era obviamente a polaca, 
porque a língua dela parece ser interessante” (A7); ); “gostava 
também de falar com a japonesa e a chinesa para saber mais sobre 
a sua língua e o palestiniano pois a sua escrita é muito 
engraçada” (A16) 
Cultura / país de origem “porque acho a cultura japonesa interessante” (A14);  “e gostava 
de saber o que ele acha do que está a acontecer no seu país e se 
ele tem lá família e se está tudo bem com a sua família.” (A16); 
“Eu adoraria falar com a polaca, porque (…) gostava de saber 
algumas coisas sobre a Polónia” (A19) 
 
 
O desejo efectivo de contacto com nativos está ainda patente na primeira fase de  
entrevistas realizadas aos alunos, ocorrida após a implementação do módulo 3, onde estes 
indicam, como sugestão de actividades futuras, em maior destaque, o contacto directo 
com locutores de diferentes línguas (por 7 alunos), a visita a espaços que potenciem o 
contacto intercultural ou com a diversidade linguística e cultural (5) ou o 






Tabela 111: Sugestões para a continuação do projecto (entrevistas fase I) 
Tipos de sugestões Vozes dos alunos… 
Contactos com locutores 
“ contacto directo com pessoas que viu no vídeo para lhes colocar 
questões” (1); “ contacto directo com pessoas de outras 
línguas/outros países” (4); “falar com um professor de 
nacionalidade diferentes/ talvez/ como falámos com a Hong Lei” 
(1); “conhecer pessoas/ talvez aprender a falar [as suas línguas]” 
(1) 
Visitas/viagens 
“visita a uma cidade que tivesse diferentes palavras” (1);  fazer 
uma viagem fora do país e contactar com diferentes línguas (1);  
fazer um intercâmbio com escolas estrangeiras/ pela Internet (1); 
“uma visita de estudo/ assim a uma museu de línguas” (1); “uma 
visita de estudo/ talvez/ por exemplo num, sítio onde 
pudéssemos conhecer as línguas” (1) 
Trabalho de projecto  “trabalho sobre as cidades de outros países” (1); “[fazer um 
trabalho sobre] desportos tradicionais dos diferentes países (1); 
“escolher um país e desse país não aprender só as línguas mas 
também os costumes” (1); “fazia [um trabalho] em que tivesse 
que entrevistar muitas pessoas/ eu gosto de entrevistar e falar/ 
entrevistava/ sei lá/ aqui a cidade de Ílhavo/ (...) para saber o 
conhecimento delas/ se tem interesse em saber as várias línguas/ 
os vários costumes (...) se já foram a vários países/ o que é que 
acham das outras línguas e o que é achavam deste projecto para 
os alunos” (1); “ mostrar o projecto aos colegas da escola para eles 
conhecerem” (1); “talvez mais coisas com imagens/ vídeos e 
assim” (1) 
Não sabe 1 aluno 
 
 
Para além deste desejo de experienciar mais contactos com locutores de diferentes línguas, 
patente nos diários dos alunos e na primeira fase de entrevistas, denota-se ainda, em 
algumas  aulas de  implementação dos módulos, a curiosidade acerca daqueles com que 
vão contactando, por vídeo, no plano de intervenção, colocando questões à investigadora 
quer sobre alguns deles, quer sobre a forma como foram feitas as gravações e 
seleccionados os locutores. Os seguintes excertos das transcriçãos das 4ª e 6ª aulas do 
módulo 3 (anexo 5, doc. 18 e doc. 20) evidencia esta curiosidade e ainda o interesse da 
turma em visionar mais gravações: 
 
(16) A: Professora / professora / a que clube é que a professora foi buscar este <IND>  
[referindo-se ao locutor búlgaro, jogador de andebol] 
[anexo 5, doc. 18] 





(11) P: O Búlgaro <INT> 
(12) A: E a Polaca? 
(…) 
(20)  A: Professora / mas a professora já tinha aquelas línguas ou era aquilo que encontrasse 
(21) P: Não / eu procurei / tudo aquilo que eu pudesse encontrar / por isso é que eu fiz vinte 
gravações / e ainda tenho mais agendadas / tenho um Timorense / tenho um Indiano / 
tenho / tudo o que eu possa vir a fazer 
(22) A: Indiano? / depois se a professora pudesse gostaria de falar com ele  
(…) 
(28) A: Onde é que a professora foi buscar o Romeno? 
(29) P: Depois noutra altura eu conto / senão se eu estiver aqui a contar  
(30) A: Então mas porque é que escolheu estas línguas? 




Este interesse aparece noutros momentos das aulas transcritas. Assim, por exemplo, no 
início do atelier de alemão (anexo 5, doc. 22), quando a investigadora fala com os alunos 
acerca de materiais a preencher, um deles interrompe-a, perguntando “Mas não vêm mais 
pessoas / mais pessoas diferentes?”, mostrando a vontade em participar em mais ateliers.  
Podemos, pois, concluir que os alunos, ao longo do plano de intervenção, não só 
alargaram e aumentaram os seus projectos linguísticos, incluindo neles línguas 
contactadas ao longo da implementação, como também se mostraram mais desejosos  de 
contactos interculturais, vontade expressa em vários dos seus registos. 
 
Consciência do diverso linguístico 
Relativamente a esta sub-categoria, retomamos as respostas dos alunos, no início do ano 
lectivo, à pergunta 18 do inquérito por questionário, acerca dos contactos estabelecidos 
com línguas. Os resultados obtidos permitiram-nos referir, na caracterização dos alunos 
feita em 4.2, que estes indicavam um número reduzido de línguas, com destaque 
sobretudo para as línguas da escola e para o alemão (LM de um dos colegas da turma), 
espanhol e italiano, referindo apenas mais uma outra língua, o chinês. É nossa intenção 
olharmos para estes dados comparativamente com os obtidos no final do ano lectivo, pela 
resposta à mesma questão do inquérito por questionário, mas, antes de efectuar essa 
comparação, iremos analisar os registos dos alunos incluídos no Portfolio (nos capítulos 





implementação do plano, para melhor se compreender o sentido das alterações  
verificadas. Relembre-se que os alunos faziam esses registos espontaneamente, ou seja, 
não lhes foi dada qualquer indicação acerca de quando ou como os efectuar . 
Como podemos ver na tabela 112, relativa aos registos pessoais nos capítulos Contactos,  
Descobertas e Diários, os exemplos que os alunos aí incluem são bastantes e diversificados, 
abrangendo não só uma grande variedade de línguas, mas denotando a múltipla origem 
dos contactos efectuados, que vão desde situações formais de ensino-aprendizagem, 
actividades do plano de intervenção, até às actividades extra-curriculares e ao universo 
familiar. De um total de 370 ocorrências, o contacto com línguas através do plano de 
intervenção é, tal como esperado, o predominante, com 231 entradas, existindo referências 
a todos os módulos, com predominância do módulo 3 (com 121 ocorrências; 78 no módulo 
2, 28 no módulo 4 e 2 no módulo 1), e, em cada um deles, a todas as línguas contactadas, 
assim como à exposição de final de ano. Os contactos realizados em actividades extra-       
-escolares (televisão, música, cinema, revistas ou viagens) adquirem igualmente um papel 
de destaque, com 73 ocorrências, assim como através de embalagens/produtos (17 
ocorrências no total), onde são listadas várias línguas e tipos de produtos.  
As línguas mais listadas são: chinês (32), inglês (30), neerlandês (28), espanhol (26), 
francês (25), alemão (23), árabe (22), catalão (20), romeno (20), polaco (20), italiano, 





Tabela112: Registos de contactos com línguas no Portfolio (Capítulos Contactos, Descobertas e Diários) 
 
 P11 Mir F I Esp It Cat Rom Ch Pol Cro Al Neer Nor Chi Jap Ucr Rus Búl Ár Cis Sets Gr PB Vár Total 
Situação 
formal/escola 
                          
Aulas (escola) 3  3 2                      8 
Aulas (escola 
particular) 
           1              1 



















5 7 4 4 7 1            61 
17 
Módulo 3  10   1  7 9  11   12  8 11 9  11 9 10 13    121 
Módulo 4         3   4 6  8     7      28 
Exposição AEL                          2 2 
Situação informal                           
Revistas 1  1 1 3 2             1       9 
TV   4 7 1       5   1         4 1 23 
Música   3 4 2 3      3   1           16 
Cinema    4 2 2         1     1      10 
Viagens   2  2                     4 
Pessoas na rua 1    1      1    3 1          7 
Restaurantes               3           3 
Contexto social e 
familiar 
                          
Amigos    1 1       2 1     1        6 
Família 3    1       1              5 
Produtos 1  3 4 2       1   2     2   1  1 17 
Sem especificar 
fonte 
 2   1  1 3  2   2  4 2   1 3      21 
Total 14 14 25 30 26 14 20 20 8 20 5 23 28 1 32 14 9 1 13 22 10 13 1 4 4 370 
                                                 
 
11
 Siglas: P=Português, Mir=Mirandês, F=Francês, I= Inglês, Esp=Espanhol, It=Italiano, Cat=Catalão, Rom=Romeno, Ch=Checo, Pol=Polaco, Cro=Croata, Al=Alemão, Neer=Neerlandês, 





Analisando as formas de contacto por língua, e quanto às línguas do currículo, as duas LE 
estudadas pela turma aparecem numa grande variedade de situações, desde 
entretenimento, produtos ou material escolar, enquanto o alemão também surge nesses 
materiais, mas sobretudo em situações de entretenimento (televisão, cinema, música). O 
contacto com o chinês, por sua vez, relaciona-se sobretudo com experiências do 
quotidiano, na rua, restauração ou em produtos/embalagens, ao passo que o espanhol 
aparece associado ao contexto familiar/amizades e a viagens, assim como a produtos ou 
ao entretenimento. As línguas menos contactadas, com apenas uma ou duas ocorrências, 
aparecem sobretudo associadas a embalagens/produtos.  
Em jeito de síntese, podemos concluir que os alunos se tornaram, por referência aos 
resultados da caracterização inicial, mais conscientes das línguas que os rodeiam no dia-a-
dia, referindo não só situações ocorridas no foro da implementação do plano de 
intervenção, mas também outras experiências com o diverso fora da sala de aula, seja na 
rua, em casa, enquanto comem, desenham ou passam o tempo livre. O facto de registarem 
esses exemplos não só no capítulo Contactos, mas também no Descobertas é indicativo de 
como, para eles, essas actividades se configuram, por si só, como descobertas (de sons, 
palavras, de vivências com outros), destacando-se no seu quotidiano de forma a merecer 
um lugar de destaque nos seus escritos. Passa, por isso, a existir não só uma maior 
consciencialização, mas sobretudo uma maior abertura e atenção para o mundo 
plurilingue em que vivem. Podemos identificar, ainda, uma tendência para efectuar o 
registo nos Diários de aspectos sobretudo relacionados com o desenvolvimento do plano 
de intervenção, nomeadamente no que se refere aos contactos estabelecidos, restringindo 
este instrumento de registo individual sobretudo às experiências formais de ensino-
aprendizagem e a experiências vividas na escola, o que mais uma vez confirma a 
necessidade de mobilizar diferentes tipos de instrumentos de recolha de dados no âmbito 
de estudos desta natureza. 
 
Procurando ainda fazer o levantamento dos registos que os alunos fazem dos contactos 
com as línguas, analisámos também o capítulo Materiais do Portfolio, onde, como 





circulação das línguas no seu quotidiano. Na tabela 113 discriminamos esse material, 
agrupando-o de acordo com o tipo de produto de onde foi retirado. Note-se que nos casos 
onde não indicamos a língua, é porque se trata de material multilingue. 
Tabela 113: Material recolhido pelos alunos (Portfolio) 
Tipo de material Multilingue Língua 
específica 
MATERIAL ESCOLAR/PROJECTO X - 
- Cola UHU (6), fita-cola Tesa (1), cola auto-adesiva (1),  X - 
- Autocolante do Ano Europeu de Línguas (AEL) (3), postal do AEL (4), 
marcador de livros do AEL (17); frases recolhidas na visita à Escola José 
Estêvão pela ocasião da celebração do AEL (fitas presas nas árvores) (7) 
X - 
- Boletim informativo (4)  Russo 
- Boletim informativo (3)  Espanhol 
- Postal  (1)  Alemão 
- Caracteres em chinês escritos em cartolinas(4)  Chinês 
- Embalagem de raquete (1)  Inglês 
Total 39 13 
PRODUTOS HIGIENE/PESSOAIS  - 
- Produtos de beleza: cremes (6), lenços de papel (3), perfumes (3), 
sabonetes (2), cotonetes (1), pensos higiénicos (1), óleos de limpeza (1), 
shampoos (1) 
X - 
- Roupa X  
Total 19 - 
ELECTRODOMÉSTICOS/INFORMÁTICA   
- Electrodoméstico (2) X  
- Tinteiro (7), impressora (4), disquetes (1) X - 
- Lâmpada (1), pilhas (1) X - 
- Cartão SIM para telemóvel (1) X - 
Total: 17 - 
ALIMENTAÇÃO   
- Chocolate (9), chá (4), tostas(2), bolachas (2), pastilha elástica (2), 
gelatina (2), ketchup (1), Donuts (1), chupa-chupa (1), cerveja (1), atum 
(1), cereais (1) 
X - 
Total 27 - 
MATERIAL NÃO IDENTIFICADO   
2 - grego 
1 - alemão 
1 - francês 
1 - russo e 
chinês 
1 - francês 
1 - alemão 
1 X  
Total 8  






Como podemos observar, os alunos recolheram e incluíram nos seus Portfolios um total de 
123 materiais diferentes, sendo múltiplas as fontes dos produtos, mas destacando-se, 
desde já, os materiais escolares e os fornecidos no âmbito do projecto (pela investigadora, 
aquando da participação na abertura do AEL em Lisboa, como os marcadores e 
autocolantes do AEL ou boletins informativos em diferentes línguas), com um total de 52 
recolhas. Note-se ainda que a maioria dos materiais recolhidos apresenta várias línguas 
em simultâneo (110), o que demonstra o interesse e curiosidade dos alunos em destacar 
este tipo de produtos, “coleccionando” materiais numa única língua apenas num total de 
22 recortes (5 em russo, 5 em chinês, 4 em espanhol, 3 em alemão, 2 em grego, 1 em 
francês e 1 em inglês). 
 
Depois da análise dos registos individuais, e tal como anunciado no início deste item, 
passamos agora, a identificar a consciência dos alunos, no final do ano lectivo, face ao 
diverso linguístico que os rodeia, em comparação com o início do ano lectivo, e tomando 
como base de análise os inquéritos por questionário preenchidos em ambos os momentos. 
Podemos, com base nos resultados, concluir que os alunos se tornam muito mais 
conscientes e despertos para a diversidade linguística e cultural que os rodeia. Na tabela 
112 sintetizamos os elementos que nos permitem fundamentar esta afirmação, sendo que 
as referências com a) remetem para os dados de início do ano lectivo e as com b) para o 
final. Constatamos que os contactos através de informações/rótulos de produtos são os 
que têm um aumento mais significativo no número de ocorrências (mais 49), seguidos de 
aspectos relacionados com o entretenimento, como a televisão e cinema (mais 28), 
livros/revistas (20) ou música (mais 18). Parece, pois, que a consciência das línguas no seu 
quotidiano cresceu efectivamente, sendo mais visível através do contacto com objectos do 
dia-a-dia que os rodeiam. Note-se, ainda, que os alunos indicam um total de 61 contactos 
com línguas na escola, listando línguas dos módulos, remetendo, por isso, esse contacto, 
para a própria implementação do plano de intervenção.  
Relativamente às línguas cujos contactos mais aumentaram (em número ou consciência, 





(mais 31), espanhol (mais 26), inglês (25), italiano (mais 21), chinês (mais 19), assim como 
várias outras línguas que não tinham sido referidas anteriormente (árabe, por 15 alunos; 
japonês por 11; neerlandês por 10 e grego por 3). Parece, pois, que o contacto directo com 
locutores nativos será um dos elementos de que os alunos mais se recordam, já que, 
apesar de terem experimentado línguas como o búlgaro, russo, neerlandês, norueguês, 
croata, checo ou polaco, referem aqui, sobretudo, as línguas da escola e as línguas 
vizinhas (como o espanhol e italiano), para além das línguas dos ateliers. 
Tabela 114: Tipos de contacto por línguas - comparação entre o início e do final de ano 
lectivo  
    Ing Fran Esp Ital Al Chi Neer Gre Ára Jap Total 
a) 1 2  1 1      5 Pessoas com quem vivo 
b) 
    
1 
    
 1 
a)           0  Escolas de línguas 
b) 2 2   1      5 
a) 11 1 1  2      15 Internet 
b) 14 5 1 3 2 2     27 
a) 17 2 2 3 1      25 Música 
b) 15 8 7 6 7      43 
a) 
15 5   
2 
     
22 Televisão e cinema 
b) 16 12 7 5 5 1   3 1 50 
a) 8 6 2  1      17 Livros/revistas 
b) 12 8 7 1 6 2   1  37 
a) 3 7 3 0 2      15 Viagens 
b) 5 5 5 1 1      17 
a) 
8 6 1 1 
3 
    
 19 Familiares/amigos  
b) 9 4 3 2 5      23 
a) 11 3 3  1 1     19 Instruções/rótulos de 
produtos 
b) 
13 12 8 3 
 






13 10 0 5 
 




a) 74 32 12 5 13 1 0 0 0 0 137 Total 
   
b) 99 66 38 26 44 20 10 3 15 11 332 
 
De acordo com os dados analisados nesta sub-categoria, podemos concluir que os alunos, 





parte fruto do plano de intervenção a que foram sujeitos, que lhes permitiu o contacto 
com diferentes línguas e a oportunidade de o registar. Acreditamos que a existência de 
um Portfolio dividido nos segmentos referidos direccionou os alunos para a percepção e 
atenção perante o mundo das línguas. Esta será também a razão pela qual, quando 
questionados acerca dos contactos estabelecidos com línguas, no inquérito por 
questionário de final do ano lectivo, tenham triplicado os seus registos em relação ao 
início do ano, além de terem diversificado ainda mais as línguas e situações de ocorrência. 
O capítulo dos Contactos foi, naturalmente, aquele onde decorreram mais registos, apesar 
de ser importante destacar o facto de alguns alunos indicarem contactos com línguas 
como uma forma de descoberta e de terem registado no Diário esses momentos, o que 
demonstra a maneira como encaram a própria vivência desses episódios e nos remete, 
mais uma vez, para a relação existente entre as componentes da cultura linguística. 
Parece, pois, importante promover junto dos alunos o registo dos vários elementos 
relacionados com a implementação do plano de intervenção, assim como incentivá-los 
para actividades de colecção de materiais plurilingues do quotidiano, já que a selecção e 
manuseamento destes materiais os torna mais conscientes, alertando-os para o universo 
linguístico. 
Neste mesmo questionário, tal como descrevemos no início da análise desta sub-categoria, 
a selecção que os alunos fazem das línguas contactadas parece, ainda, indicar uma 
tendência para recordar sobretudo quer as já conhecidas anteriormente (porque são 
línguas da escola e/ou vizinhas, ou línguas de afectividade), quer aquelas cujo contacto se 
processou através de nativos, de forma directa. Podemos, pois, indiciar a possibilidade de 
o contacto directo, quer com locutores, quer com materiais plurilingues, potenciar a maior 
consciencialização da diversidade linguística e cultural e das vivências dos sujeitos. Daí a 
importância que a escola parece ter ao proporcionar a experienciação de contactos 
linguísticos e interculturais, onde se dê aos alunos a oportunidade de lidar com diferentes 
línguas, papel favorecido, como vimos no primeiro capítulo deste trabalho, pela crescente 







Reacções em situações de contacto com línguas e locutores 
Nesta sub-categoria, procuramos compreender, através das reacções espontâneas dos 
alunos aquando de situações de contacto com línguas e seus falantes, de que forma se 
configura a sua (in)disponibilidade para esse contacto, nomeadamente em termos da 
curiosidade, indiferença, afastamento. Tal como descrevemos na tabela 108, debruçamo-
nos apenas sobre dois episódios: a audição, em sala de aula, do registo de áudio durante a 
implementação do módulo 1 e o visionamento do vídeo do módulo 3, dado ter sido 
impossível analisar os ateleliers, por terem ocorrido falhas na gravação de dois deles. 
Como pretendíamos ter uma visão mais ampla e não de uma língua em particular, não 
analisámos os outros dois. 
Durante a audição do registo preparado para o módulo 1 (aula de 10/10/00, anexo 5, doc. 
5),  os alunos manifestaram grande tendência para imitar os locutores, sobretudo nas 
palavras mais marcadas, como podemos ver na transcrição da aula, por exemplo, nos 
excertos relativos à audição do primeiro locutor, proveniente do Porto. Não só repetem 
palavras e expressões (“estaçom”, “num binha”), como também referem outras palavras 
que imaginariam o locutor a dizer (“morcom”). 
       [Durante a audição do locutor 1] 
   (145) ALS: Estaçom / morcom 
   (…) 
(152) A: Ele num /b/inha 
(153) A: Num /b/ás 
(154) P: Tens que preencher cinco palavras / é o que pede / cinco palavras // é só um 
bocadinho mesmo que toque ouvimos / está bem? / é só acabar a campainha / é 
só um bocadinho / está bem? 
(155) A: É do Porto 
(156) A: Carago 
 
Já no módulo 3, durante o primeiro momento de visualização da gravação sem som, era 
solicitado aos alunos que identificassem, justificando, a nacionalidade de cada locutor, 
preenchendo uma ficha individual. Apesar desta ser uma actividade supostamente 
individual e escrita, os alunos expressam frequentemente as suas opiniões oralmente, 
falando alto, como podemos ler no seguinte excerto da transcrição, que apresenta apenas 
as expressões/palavras que os alunos berravam, demonstrando a sua curiosidade e 















A: Francesa [aos gritos] 
A: Portuguesa [aos gritos] 
 
3º Falante 
A: Espanhola [aos gritos] 




A: Esta é difícil! É japonesa! 




A: É Marroquino [aos gritos] 
A: Ou é Russo ou então Romeno [aos gritos] 
A: É Francês [aos gritos] 
 
2º Falante 
A: Esta é o quê? 
A: Oh/ São todos iguais [em tom de desânimo] 
 
3º Falante 
A: É Chinesa! Eu conheço-a! [aos gritos] 
 
4º Falante 
A: Africano [aos gritos] 
A: Africano não é nacionalidade! 
A: Adormeceu ao sol 
A: Preto [aos gritos] 
A: Há uns mais pretos que outros 
A: É mulato 
A: Por exemplo Moçambique é <IND> 











Ao analisarmos estas reacções dos alunos podemos concluir que, no início, se riem 
bastante, tentando de imediato apontar diferentes hipóteses relativas à possível 
nacionalidade dos locutores. Ao longo da actividade o ambiente de riso vai diminuindo, 
apesar de os alunos continuarem a manifestar em voz alta as suas opiniões, se bem que de 
modo mais contido. Note-se que no segundo grupo de falantes, ao visionarem a gravação 
do locutor 2 (romena), um dos alunos diz “São todos iguais”, o que demonstra já a sua 
percepção de que é muito difícil a identificação de alguém com base apenas em elementos 
visuais.  
Quanto ao quarto falante desse mesmo grupo (moçambicano), a reacção dos alunos 
destaca-se da que manifestaram perante todos os outros, nomeadamente pela forma como 
alguns gritam expressões devalorizadoras (“Adormeceu ao sol”, “Preto”, “Nacionalidade: 
preto!”), ou pela errónea classificação da sua nacionalidade como sendo “africana”. Note-
se, no entanto, que um dos alunos avança de imediato com a explicação de que “Africano 
não é nacionalidade”. É importante referir que a professora não fez qualquer intervenção, 
neste momento, quando a discussão gerada era, afinal, fonte de um possível trabalho de 
consciencialização e desconstrução de estereótipos e preconceitos, assim como de reflexão 
sobre as palavras pronunciadas. Temos ainda de destacar o facto de, no momento de 
visionamento do 12º locutor, também de raça negra, os alunos não se manifestarem. 
Quando se passa para o segundo momento da actividade, durante o qual os alunos já têm 
acesso ao som da gravação, as suas reacções prendem-se sobretudo ora com a dificuldade 
sentida em perceber o que os locutores dizem, ora com a curiosidade sentida, em relação 




A: Não estou a perceber nada 
 
2º Falante 
JOÃO: Fala muito rápido / sinceramente 
 
3ª Falante 
JOÃO: Espanhol e Catalão é a mesma coisa? / e estão aí as duas? 











A: É Jugoslavo [aos gritos] 
A: Onde é que ele joga / professora? / é basquete? 
A: Se é andebol é Ucraniano  
 
3º Falante 
ALS: Mirandês [aos gritos] 
 
Durante este segundo momento, podemos ver que os comentários dos alunos são em 
menor número e de uma índole diferente dos do primeiro momento. Neste caso, as 
dúvidas tentam basear-se em perguntas concretas, como o caso do espanhol e catalão 
estarem os 2 presentes na gravação, ou então em informações sobre os locutores. Outras 
manifestações são risos ou queixas por não conseguirem perceber o que o locutor diz ou 
por este falar depressa demais.  
Num terceiro momento da actividade, era pedido aos alunos para continuarem o trabalho, 
baseando-se agora também na versão escrita das gravações. Durante esta fase da 
actividade os comentários em voz alta foram em muito menor número, restringindo-se a: 
 
3º MOMENTO 
[Durante a análise das versões escritas ouvem-se os comentários:] 
Polaca: 
A: Viste? / é polaca! 
Chinesa: 
A: Eh professora / para desenhar isto / os chineses <IND> 
Palestiniano: 
A: Este é Palestiniano [aos gritos] 
A: Eh professora / isto não é língua nenhuma [aos gritos] 
 
Podemos, assim, concluir que os alunos, nos excertos analisados, desmonstraram bastante 
entusiasmo e curiosidade quer em relação às línguas e seus locutores, quer à actividade 
em si, denotando ainda, em determinados momentos, uma visão desvalorizadora 








Síntese da análise 
Tecendo, agora, algumas conclusões acerca da análise desta categoria, podemos constatar 
que os alunos, após a implementação do plano de intervenção, aumentam e diversificam 
os seus projectos linguísticos. Surgem, no final do ano, indicações claras de que as 
representações face a determinadas línguas podem indicar alterações comportamentais 
relativamente a elas, como é o caso do chinês e do neerlandês.  No que se refere à 
prontidão para a acção, em termos de concretização desses sonhos, pelo menos um aluno 
enceta a aprendizagem de uma terceira LE fora da escola, visto que sabe que não o poderá 
fazer no ano lectivo seguinte. Como os sonhos linguísticos dos alunos se alargaram, a não 
concretização dos mesmos é ainda mais evidente e frustrante, dados os constrangimentos 
curriculares que lhes são impostos.  
O desejo de contacto com línguas é alargado à vontade de contactar com locutores de 
diferentes origens, facto descrito pelos alunos espontaneamente nos seus diários e 
sugerido nas entrevistas efectuadas. Também a curiosidade pelo processo de selecção dos 
locutores presentes nos materiais dos módulos de intervenção vai aumentando e a 
investigadora chega mesmo, em plena sala de aula, a ser instigada a relatar as histórias 
relativas ao processo de escolha de locutores e gravação dos episódios.   
O comportamento dos alunos nas aulas de contacto (ainda que indirecto) com diferentes 
locutores demonstra a curiosidade que sentem e a excitação que tais momentos lhes 
provocam, patentes na forma como gritam e riem aquando da audição/visionamento dos 
materiais.  
De acordo com os dados analisados nesta categoria, podemos referir que parece ser 
importante, no âmbito de uma intervenção prolongada sobre as línguas e seus locutores, a 
construção de instrumentos que potenciem o registo de contactos e descobertas 
efectuados pelos alunos, para assim, de forma espontânea, eles  serem impelidos a 
seleccionar os episódios que lhes parecem mais importantes e, desta forma, 
desenvolverem a consciência dos contactos que vão estabelecendo, quer dentro, quer fora 
da implementação do plano e do contexto escolar.  
O contacto com enunciados em diferentes línguas, o envolvimento em actividades de 





locutores de diferentes línguas, de forma directa e in loco, parecem ser actividades 
importantes para o desenvolvimento da consciencialização linguística e para o fomento de 
“sonhos linguísticos”, curiosidade pelo Outro e desejo de experienciar momentos 
plurilingues de contacto intercultural.  
Os constrangimentos curriculares limitam, no entanto, alguns desses sonhos, conforme 
referimos, apesar de, nalguns casos, os projectos linguísticos continuarem a ser 
concretizados, em actividades de foro pessoal e extra-curricular, como sejam a 
aprendizagem de LE em escolas privadas ou o estabelecimento de contactos informais 
com línguas e seus locutores, nomeadamente, em situações de entretenimento.  
 
4.7.5 Avaliação do plano  
Nesta categoria analisamos a avaliação feita pelos alunos acerca da abordagem 
metodológica proposta pelo plano de intervenção, nomeadamente no que respeita aos 
módulos de que mais e menos gostaram, aos ateliers que mais e menos apreciaram e ao 
tipo de trabalho efectuado no âmbito do projecto. Para essa análise, seleccionámos o 
conjunto de dados indicados na tabela abaixo. 
Tabela 115: Dados analisados na categoria “Avaliação do plano” 
Sub-categorias Dados  recolhidos  
Avaliação dos módulos - Inquérito por entrevista (fases I e II - anexo 5, docs. 23 e 24) 
- Portfolio: Capítulo Diário 
Avaliação dos ateliers (módulo 4) - Inquérito por entrevista (fase II - anexo 5, doc. 24) 
- Portfolio: Capítulo Diário 
Avaliação do trabalho de 
grupo/trabalho de projecto 
- Inquérito por entrevista (fases I e II - anexo 5, docs. 23 e 24) 
- Portfolio: Capítulo Diário 
- Inquérito por questionário aos Encarregados de Educação  
(anexo 4, doc. 1) (dados subsidiários) 
- Inquérito por questionário aos professores  (anexo 4, doc. 2) 
(dados subsidiários) 
- Entrevista aos professores (anexo 5, doc. 25) (dados 
subsidiários) 
 
Avaliação dos módulos 
Na primeira fase de entrevistas aos alunos, decorrida, recorde-se, após a implementação 





mencionam como favorito o módulo 2 e outros 2 o módulo 1. Quanto ao módulo de que 
menos gostaram, a maior parte dos alunos (10) indica o módulo 2, 4 alunos dizem ter 
gostado de todos os módulos, não elegendo nenhum como o de que menos gostaram, 3 
alunos destacaram o módulo 1 e 1 aluno menciona um das actividades de caracterização 
da turma ocorrida durante o módulo 0.  
No final do ano lectivo, depois de terminada a implementação do plano de intervenção, e 
aquando da realização da segunda fase de entrevistas, 13 alunos destacam o módulo 4 
como sendo aquele de que mais gostaram, enquanto que os restantes dois módulos 
mencionados têm valores muito reduzidos, estando as razões das suas escolhas 
explicitadas na tabela 116.  
Tabela 116: O módulo de que gostaram mais (fase II de entrevistas)  
Módulos N Justificações 
Módulo 4 13 -  Contacto directo com as línguas e/ou locutor: 
Não sei/ porque talvez as pessoas / virem cá visitar-nos (A 4); porque tivemos contacto 
directo com pessoal que falam essa língua e podemos / perceber/ por exemplo/ ahm/ 
como se fala/ o sotaque (A11); porque é muito mais fixe estar assim com as pessoas ao 
vivo/ e a convivermos/ é muito melhor (A21); contactámos assim mais pessoalmente 
com pessoas de outros países / acho que é mais / é melhor (A7); porque assim 
podíamos estar em contacto com as pessoas mesmo/ com essas pessoas/ não desgostei 
dos outros/ mas o que eu gostei mais foi deste (A9); que assim foi um contacto mais 
directo (A12); foi mais pelo contacto com as pessoas (A19); porque foi diferente / já 
tivemos um contacto mais // mais / um melhor contacto / mais directo / com a língua // 
sim / assim é mais giro (A17); [são interessantes] por causa de ser outra pessoa / e para 
vermos a maneira / o estilo da pessoa comunicar assim (A8); foi o mais interessante / 
porque estávamos assim / em contacto mesmo directo com as pessoas que falavam a 
própria língua // é mais como é que hei-de dizer / é mais / é melhor pronto / é melhor 
do que estar a ver escrito no papel / no papel não se percebe que está lá escrito / agora 
ouvir… (A3); foi o mais interessante de todos / eu adorei mesmo / porque é diferente 
estar a conhecer aquelas pessoas (A20);  
- Introdução/aprendizagem das línguas e culturas: 
porque é uma introdução à língua / porque a aula que demos foi mais uma introdução 
à língua (A15); são maneiras diferentes de aprender/ e / talvez eu acho que gostei mais 
da / do atelier (A9); porque sabemos como é que se escreve as coisas e saber cultura 
(A19);  o que nós aprendemos eu nunca / eu nunca sonhei sequer que ia / que ia saber 
essas coisas / e que poderiam existir assim coisas do género / adorei todos / foi / foi 
espectacular / acho que foi o que eu mais gostei (A20);  
- Envolvimento pessoal nas actividades: 
eu achei estes módulos mais interessantes / porque não tinha que se estar a escrever 
tanto / e não é preciso trabalhar /e prontos / é só // A1) 
 
Módulo 3 2 - Material utilizado: 
Aquele do vídeo/ que estivemos a tentar / pelos gestos das pessoas / a tentar saber qual 
era a língua/ e de que nacionalidade é que eles eram / foi isso/ foi o mais engraçado 
(A5); gostei mais do módulo do vídeo / foi/ gostei mais desse / porque é diferente/ é / é 





Módulo 2 1 - Envolvimento pessoal nas actividades: 
Talvez daquele com as tiras / de Francês / foi o que eu gostei mais (…) foi no que me 
diverti mais / talvez / talvez porque me tenha sentido um bocado mais útil / tenha 
trabalhado um bocadinho mais que aquilo que trabalho (A6) 
Não refere 2  
 
 
Analisando as suas respostas, uma das primeiras observações é a de que os alunos 
tendem a referir que o módulo de que mais gostaram foi o mais próximo da data da 
entrevista. De qualquer forma, compreendemos também que o contacto directo com as 
línguas e/ou os locutores é um factor que muito os atrai nas actividades propostas (11 
ocorrências, por exemplo: porque é muito mais fixe estar assim com as pessoas ao vivo/ e a 
convivermos/ é muito melhor; tivemos um contacto mais // mais / um melhor contacto / mais 
directo / com a língua // sim / assim é mais giro), destacando-se logo de seguida factores 
directamente relacionados com a aprendizagem de elementos linguísticos e culturais 
desconhecidos (4 alunos, por exemplo: que nós aprendemos eu nunca / eu nunca sonhei sequer 
que ia / que ia saber essas coisas / e que poderiam existir assim coisas do género / adorei todos; 
porque a aula que demos foi mais uma introdução à língua).  
O módulo 3 foi preferido por 2 alunos pelo material utilizado (ex: porque é diferente/ é / é 
por ser um vídeo e tal)  e o módulo 2 é destacado por um aluno, que evidencia o seu agrado 
pelo envolvimento pessoal, ou seja, pelo contributo que deu ao grupo na realização das 
actividades.  
Talvez por se tratar do módulo mais distante em termos cronológicos, ou porque os 
alunos recordam mais facilmente o contacto com línguas mais distantes do que com a 
diversidade dentro da sua própria língua, note-se que nenhum dos alunos refere o 
módulo 1 (que teve lugar logo no início do ano lectivo, em Outubro), quer pela positiva, 
quer pela negativa. A tendência para considerar mais atractivo o contacto directo e 
presencial com nativos de outras línguas pode ser também a razão para que os módulos 1 
e 2 não sejam tão destacados pelos alunos, já que neles este contacto era efectuado apenas 
em formato áudio (no 1) ou escrito (no 2). 
 
Foi também pedido aos alunos, na segunda fase de entrevistas, que se posicionassem 





sendo o que mais gostaram. As respostas evidenciam que, de entre os ateliers, o preferido 
foi o de língua chinesa (ver tabela 117), destacado por 10 alunos devido à locutora 
(características psicológicas, como ser “engraçada” e “simpática”, ou perfil linguístico-
comunicatico, pela “maneira de falar”), às aprendizagens efectuadas (por ex: aprendemos 
muitas coisas num dia), à língua em si, às actividades desenvolvidas ou ao suporte utilizado 
(gostei das actividades / principalmente trabalhar com computadores / que eu acho que é / na minha 
idade acho que toda a gente gosta).  
Relativamente ao atelier de neerlandês, preferido por 5 alunos, estes indicam as 
actividades realizadas (por ex: era mais participativo e também deram-nos a conhecer não 
só o alfabeto mas também assim a cultura e os costumes isso / portanto acho / mas gostei 
mais do neerlandês) e o locutor (por ex: nós conseguíamos comunicar com ela facilmente/ 
e até brincávamos com ela e isso) como as razões da sua preferência. Os 4 alunos que 
escolheram o atelier de árabe como favorito salientam as actividades realizadas (De fazer 
aquelas letras) e a língua em si (e sua escrita). 
Tabela 117:  Ateliers - aquele de que gostaram mais 
Ateliers N Justificação 
Chinês 10 - Pela locutora (traços psicológicos): 
eu goste mais da chinesa/ ela era muito engraçada (…) os chineses parecem ser 
simpáticos (A5); o que eu gostei mais / foi o primeiro / foi Chinês / por causa que 
achei a rapariga engraçada (A8); /; acho que / gostei muito da chinesa / simpática/ 
acho que foi o que eu mais gostei de todos (A20) 
- Pela locutora (perfil linguístico-comunicativo): 
Gostei do chinês / gostei muito do chinês / aliás / por causa da maneira que a 
chinesa falava / a Hong Lei / da maneira que ela falava / ahm (A10); por causa da 
maneira de ela falar (A8);  
- Pelas aprendizagens efectuadas: 
Porque achei que / que não foi tão cansativo como o árabe (…) aprendemos muitas 
coisas num dia (…)(A11); ficámos a saber muitas coisas/ foi giro (…) (A5) 
- Pela língua: 
[este e o árabe são giros] porque é os que têm letras diferentes do nosso alfabeto 
(A13); 
- Pelas actividades desenvolvidas e material utilizado: 
por termos ido ao computador para aprender a montar as palavras e aquelas coisas 
(A11); daqueles símbolos que ela deu / as datas que nós nascíamos e assim / se era 
galo / se era cão / se era dragão / assim / gostei muito do chinês (A10); );  gostei das 
actividades / principalmente trabalhar com computadores / que eu acho que é / na 
minha idade acho que toda a gente gosta (A8) 
Neerlandês 5 - Pela locutora (traços psicológicos): 
foi o mais divertido porque a senhora que veio cá era de fácil / era de fácil 
comunicação/ nós conseguíamos comunicar com ela facilmente/ e até brincávamos 





- Pelas actividades desenvolvidas: 
porque foi por causa daquilo / das pessoas falarem / quando chegam ao pé uma da 
outra e tal/ as primeiras palavras que se diz (A16); ao contrário das outras [línguas, 
que não o árabe] era mais participativo e também deram-nos a conhecer não só o 
alfabeto mas também assim a cultura e os costumes isso / portanto acho / mas 
gostei mais do neerlandês (A1); foi mais fácil / até porque falou na brincadeira 
(A15); 
Árabe 4 - Pelas actividades desenvolvidas: 
De fazer aquelas letras / tínhamos de começar ao contrário e isso / até tínhamos um 
papel com tracejados (A7);  
- Pela língua: 
[este e o chinês são giros porque] é os que têm letras diferentes do nosso alfabeto 
(A13); gostava mais do árabe / assim uma língua completamente diferente // ahm / 
talvez também mais de escrita (A17) 
Checo 1 - Pelas actividades desenvolvidas  e pela locutora: 
Gostei muito / foi muito divertido (…) toda a gente assim muito espantada / foi 
muito giro/ e depois ela era muito simpática (A21) 
 
Quanto aos ateliers de que menos gostaram (tabela 118), salientam-se nas justificações dos 
alunos, os tipos de actividades (no de árabe: “foi um bocadinho / um bocadinho seca (…) 
porque estivemos duas horas a aprender”; no de chinês: “estar sempre a mostrar lá acetatos e essas 
coisas assim”), a não compreensão de certos elementos (no de chinês: “não se compreendia 
bem o que ela dizia”),  as representações face à língua, como no de alemão (“Não me atrai 
assim muito a língua/ mas também não quer dizer que tenham estado mal as senhoras”) e, no de 
neerlandês, a facilidade da língua e sua semelhança com o inglês, como por exemplo: 
“porque tinha escrito no quadro / palavras que eram muito parecidas com o Inglês e nós já sabíamos 
qual era o significado”. 
Tabela 118: Ateliers - aquele de que gostaram menos  
Ateliers N Justificação 
Chinês 1 - Pelas actividades desenvolvidas:  
era mais por ter assim muitas actividades e por ter / estar sempre a mostrar lá acetatos e 
essas coisas assim / acho que foi mais aborrecido que os outros (A3)  
- Pela dificuldade de compreensão: 
 mais chato / foi o chinês / como é que hei-de explicar? / não se compreendia bem o que 
ela dizia /(A3) 
Neerlandês 1 - Pela facilidade de compreensão: 
agora o neerlandês / achei piada mas não tanta / porque // como é que eu hei-de dizer? 
(…) porque tinha escrito no quadro / palavras que eram muito parecidas com o Inglês e 
nós já sabíamos qual era o significado (A10) 
Árabe 4 - Pelas actividades desenvolvidas: 
Acho que foi um bocadinho / um bocadinho seca (…) porque estivemos duas horas a 
aprender (A21); o árabe foi mais tipo uma aula / foi a falar só e assim da língua e isso 
(A16); do árabe não gostei nada (…) o árabe era assim muito só ouvir e escrever (A1) 
Alemão 1 - Pela língua: 
Não me atrai assim muito a língua / mas também não quer dizer que tenham estado 






Podemos, assim, concluir que o contacto directo com a língua e seus locutores são as 
actividades preferidas pelos alunos, corroborando as conclusões a que tínhamos chegado 
na categoria relativa às suas práticas linguístico-comunicativas.  
Assim, podemos referir que, quando em contacto com as línguas e seus locutores, na 
forma de atelier, a principal fonte de descontentamento parece ser o tipo de actividade 
realizada e as próprias representações face à língua, enquanto que as razões destacadas 
para preferirem determinado atelier relacionam-se com uma maior variedade de factores. 
Entre eles, parece ser o locutor (nas suas características psicológicas e perfil linguístico-
comunicativo) a principal razão de preferência, assim como as aprendizagens efectuadas 
ou ainda o tipo de actividade desenvolvida e/ou o suporte utilizado. Parece ainda notar-se 
uma tendência da parte dos alunos para preferirem o mais distante e para não se sentirem 
tão atraídos pelo mais próximo, desvalorizando as semelhanças reconhecidas entre 
línguas e a facilidade de certas actividades.   
 
Avaliação do trabalho de projecto 
Nesta sub-categoria, relativa à avaliação dos trabalhos de projecto desenvolvidos pelos 
alunos, organizados em grupos, a primeira observação a fazer é a de que a maioria das 
entradas do Diário é acerca deste trabalho. 
Quando escrevem sobre o trabalho de projecto, os alunos ora referem o seu 
desenvolvimento (33 ocorrências), ora fazem uma avaliação do mesmo (29 ocorrências). 
Quando se trata de registos sobre o desenvolvimento do trabalho, descrevem as tarefas 
efectuadas e a realizar no âmbito da construção do Portfolio e do trabalho de projecto em 
si, como por exemplo: “agora estou a fazer os separadores”; “Até agora andamos a colar…”; 
“Hoje eu e o meu grupo fomos a Aveiro para recolher material”; “Só falta acabar (…) os 
separadores”.  Relativamente à avaliação do trabalho de projecto, ora se referem ao do seu 
grupo (“estou a adorar o meu tema de trabalho”; “O trabalho do meu grupo (…) está 
espectacular”), comparando-o por vezes com outros (“Bom, modéstia à parte acho que o 
trabalho do nosso grupo (5) vai ser o melhor da Escola José Estêvão e da Escola Secundária 





dos trabalhos dos meus colegas”) ou o tipo de actividades desenvolvidas (“acho que é muito 
interessante e divertido sobre aquela parte de nós entramos nos estabelecimentos das lojas”; “Tem 
sido divertido trabalhar nos computadores”). Note-se que a totalidade das entradas demonstra 
uma opinião bastante positiva face ao trabalho desenvolvido e uma tendência para 
comparar o do seu grupo com os demais e mesmo com a exposição visitada na Escola 
Secundária José Estêvão, sempre de forma a valorizar o que têm feito.  
Ainda relativamente ao trabalho de projecto, existem cerca de 11 entradas em que os 
alunos avaliam o envolvimento dos outros elementos do grupo, quer pela positiva, 
salientado o empenho e entusiasmo dos colegas (“Estamos todos a colaborar no trabalho”; “O 
nosso grupo está muito empenhado”; “Tá a correr bem porque todos trabalhamos com muita 
vontade”), quer pela negativa, destacando a falta de esforço dos outros (“Sem mencionar 
nomes, alguns elementos do grupo desleixam-se um pouco do trabalho, deixando somente o trabalho 
para os outros”), sendo que o número de entradas relativas a aspectos positivos e negativos 
está equiparada. Existe ainda um aluno que avalia o seu próprio envolvimento no 
trabalho de projecto: “No trabalho de visual eu não me esforcei muito mas estou a melhorar cada 
vez mais”. 
Note-se que, na segunda fase de entrevistas, os alunos também referem aspectos 
relacionados com o trabalho de grupo, nomeadamente acerca do seu desenvolvimento, 
mas sobretudo no que respeita às competências que sentem ter desenvolvido (a 
responsabilidade, a autonomia, a capacidade de trabalhar em equipa), destacadas por 4 
alunos: 
“a responsabilidade / desenvolvi a responsabilidade / porque a longo dos tempos tivemos de vir a 
fazer muitos trabalhos / ahm / e tivemos de ser responsáveis / e eu acho que desenvolvi” (A19);  
“porque acho que / mostra-nos / além de / uhm / desenvolve-nos mais também / a nossa 
capacidade e essas coisas assim” (A 1); “aprendi muita coisa / não só do projecto mas também este 
trabalho envolve trabalhar em grupo / ahm / pois e então isso / por exemplo já nos / já nos / no 
fundo também aprendemos a trabalhar em grupo / a ter certas responsabilidades / essas coisas 
assim” (A2); “esperava que contribuísse mais para a minha formação / para o meu conhecimento e 
de facto foi isso que aconteceu” (A11) 
 
Os alunos destacam ainda a oportunidade de partilha e de melhoria nos relacionamentos 





[trabalhar] em grupo é melhor porque sempre / ajudamo-nos uns aos outros e damos as nossas 
opiniões / criticamos // e eles criticam / pronto / ahm // trocamos conhecimentos (A 17); / já 
tínhamos trabalhado juntos e // talvez ajude assim a / como é que hei-de dizer? / a amizade / assim  
a trabalhar em grupo (A 3);  
Também os professores, nas suas respostas à questão 4 do inquérito por questionário 
(anexo 4, doc. 2), e os de línguas e o Director de Turma, ainda nas entrevistas realizadas 
(anexo 5, doc. 25), referem a importância do projecto para o desenvolvimento de 
competências, atitudes e valores dos alunos, como podemos ver nos seguintes excertos: 
 
Entrevista: trabalharam ali determinado tipo de atitudes e valores que são fundamentais em 
termos educativos / como a autonomia / capacidade crítica / a capacidade de ouvir os outros e de 
ter que partilhar opiniões e de conciliar posições e essas coisas todas (Director de Turma);  eles 
criaram um / um espírito de maior abertura / maior tolerância e maior compreensão em relação ao 
outro que é diferente / porque somos todos diferentes e cada / cada cultura é diferente / ahm / mas 
há que respeitar / há que compreender (Professora de Francês); no início do ano não sabiam 
trabalhar em grupo / não sabiam, gerir o tempo / não sabiam o que é que iam fazer / e / no final (…) 
conseguiram tornar-se mais autónomos / conseguiram organizar-se melhor (…) (Professora de 
Língua Portuguesa) 
Questionário: a par dos objectivos especificamente ligados à aprendizagem das línguas, [o 
projecto] promoveu atitudes e valores como a autonomia, a cooperação, o espírito crítico e a 
tolerância (Director de Turma); O projecto é bastante válido do ponto de vista educativo, uma vez 
que lhes permitiu descobrir novas línguas e culturas (tanto a alunos como a professores) 
(Professora de Inglês); “Num mundo cada vez mais materialista, é importantíssimo sensibilizar 
para os valores humanos e morais. Este projecto, além de ser enriquecedor no sentido de permitir 
adquirir mais conhecimentos sobre as diversas línguas/culturas, foi proveitoso por mostrar que se 
deve ter uma atitude de tolerância e respeito pelo outro, independentemente da sua língua, cultura 
ou religião.” (Professora de Francês) 
 
O total de entradas, nos diários, acerca da exposição realizada na escola, demonstra 
também a importância que esta actividade teve para o grupo de alunos, que destacam 3 
principais elementos: aspectos de avaliação da mesma (24), o impacte da exposição no 
resto da comunidade educativa (20 entradas) e o esforço empregue na sua montagem (11 
entradas).  
Quanto à avaliação da exposição, todas as entradas demonstram uma atitude muito positiva 
acerca da sua organização e da forma como ela decorreu, escrevendo os alunos que estava 
“altamente”, “bem montada e bem organizada”, “espectacular”, manifestando grande orgulho 
pelo trabalho da turma: “Acho que demos uma boa figura e exemplo da nossa turma”; “acho que 





avaliam ainda o trabalho exposto pelos outros grupos:  “os trabalhos dos outros grupos 
estavam bons, o que mais gostei foi o que tinha a escrita Braille (…) , o que falava sobre a China tb 
foi bom”.  
Relativamente ao impacte da exposição, muitos alunos escrevem sobre as visitas à sua sala, 
quer no que se refere à abundância das mesmas (“recebemos pipas de gente em relação às 
outras salas”; “veio muita gente comparada às outras salas”), quer às visitas “importantes” que 
receberam (“Por lá também compareceram a famosa Rosa Mota e o famoso Augusto. Ambos são 
grandes figuras e orgulho para Portugal, e foi com uma grande honra que os recebemos”; “No dia 1 
recebemos imensas visitas, uma delas a Rosa Mota e o Augusto, pessoas ilustres, ah… somos 
mesmo importantes”), quer ainda ao carácter de destaque que o Conselho Executivo 
atribuiu à sala da turma ( “A nossa exposição foi tão importante que até a escolheram para um 
escritor apresentar lá o livro que escreveu”). 
Na avaliação percebida que os outros elementos da comunidade fazem da exposição, os 
alunos destacam sobretudo a visita dos seus familiares e referem-se do seguinte modo à 
avaliação que estes fizeram do trabalho desenvolvido: “Os meus pais gostaram, disseram que 
estava interessante”; “… a minha mãe adorou, ela adorou ficou a saber coisas que não sabia 
adorou”; “A minha família adorou e ficou muito orgulhosa de MIM”; “Quando entrei com a minha 
mãe e irmã comecei por mostrar o nosso projecto (…) disseram que gostaram muito do trabalho 
realizado por todos nós”. A atitude de orgulho perante o trabalho realizado e a avaliação que 
os outros dele fazem, nomeadamente familiares, professores da escola e visitantes mais 
“famosos”, é uma constante nos escritos dos alunos.  
Confrontando estes elementos com os de dados subsidiários relativos aos Encarregados 
de Educação, na resposta ao inquérito por questionário que lhes foi entregue após a 
conclusão do ano lectivo (anexo 4, doc. 1) e que obteve a resposta de 8 de entre 20 
inquiridos, quando questionados acerca das informações que possuíam acerca do trabalho 
desenvolvido pela turma, a maioria refere a exposição e o trabalho da investigadora (5 
ocorrências), os ateliers (3),  o trabalho de interligação entre os professores da turma (“a 
sintonia com os professores da turma”) e as aulas dos módulos (“visionamento de entrevistas a 





O facto de todos os Encarregados de Educação referirem os seus educandos como fonte 
dessa informação (para além de referências ao Director de Turma e à exposição), 
demonstra como houve uma partilha de informação em casa e um envolvimento dos pais, 
que revelam o conhecimento de culturas (5) e línguas (4), o crescente interesse por elas (3), 
a motivação dos seus filhos (1) e o desenvolvimento de conhecimentos gerais (1) como as 
finalidades do projecto. Aliás, todos eles consideraram o empenho do seu educando e da 
turma como bastante positivo, referindo, por exemplo, que “Foi muito importante a 
participação muito activa dos alunos da turma e principalmente do meu educando em virtude de 
levar muito a sério as actividades e fazer ver-lhes que a comunicação escrita ou oral é cada vez mais 
importante para a união de vários povos”, motivando a equipa de professores e a 
investigadora a prosseguir com este tipo de trabalho: “E que continuem a fazer projectos do 
género”; “…Agradeço o facto do meu filho ter podido aproveitar esta actividade. E que esta sirva de 
exemplo a outros grupos”. 
 
Síntese da análise 
De acordo com os dados analisados nesta categoria podemos, agora,  tecer um conjunto 
de notas conclusivas. Uma primeira será a existência de uma relação clara entre as 
entradas dos diários feitas pelos alunos e acontecimentos/episódios por eles considerados 
importantes no âmbito do plano de intervenção. Assim, para além de, no Diário, referirem 
maioritariamente as actividades relacionadas com o plano de intervenção e os trabalho de 
projecto (vide anexo 3, doc. 13), podemos ver como essas entradas são elaboradas em 
datas muito similares e se referem a questões muito semelhantes, apesar de nunca ter sido 
dada nenhuma indicação à turma acerca delas. Disso é exemplo o facto de apenas 3 
alunos não terem escrito sobre o cd-rom Galatea nos meses de Outubro e/ou Novembro e 
de todos eles terem dedicado uma entrada no diário à exposição na sua escola, logo após a 
realização desta, ou à visita à exposição da Escola Secundária José Estêvão. 
Apesar de também não terem recebido nenhuma indicação nesse sentido, os alunos 
parecem dedicar mais atenção, nos seus Diários, ao desenvolvimento e avaliação dos 
trabalhos de projecto, à exposição organizada e ao comentário acerca das visitas 





experiências pessoais, remetidas sobretudo para os capítulos Contactos e Descobertas do 
Portfolio. Assim, podemos delinear uma tendência para o registo, nos Diários, de 
actividades do foro escolar, acerca de episódios concretos, e numa confluência de datas. 
Compreendemos, também, a importância atribuída pelos alunos ao contacto directo com 
as línguas e seus locutores, já que preferem actividades em que exista a possibilidade de 
interacção directa com falantes de outras línguas, como é o caso dos ateliers. Aquando da 
realização destas actividades, os factores que ganham mais destaque são quer o locutor e a 
língua em si, quer as aprendizagens efectuadas ou as actividades desenvolvidas. Tanto no 
que respeita às línguas do atelier, como às línguas do plano de intervenção em geral, 
parece existir uma tendência para preferir as consideradas mais distantes, enquanto que 
as mais próximas são, em parte, algo desvalorizadas.  
A importância que as actividades de divulgação do plano têm para os alunos está 
demonstrada pela forma como valorizam a exposição nos seus Diários, tanto na quantidade 
de entradas acerca deste acontecimento, como na avaliação positiva que deles fazem. 
Aliás, o impacto deste tipo de actividades é duplo, quer na comunidade alargada 
(incluindo Encarregados de Educação e figuras da comunidade), quer na escolar (onde se 
integram tanto os alunos,  como os professores da escola e respectivos órgãos de gestão).  
Parece, por isso, existir uma propensão para os alunos valorizarem estas actividades, que 
funcionam como estímulos e reforços da sua confiança, responsabilidade e auto-estima, e 
lhes permitem compreender o envolvimento dos outros actores do sistema de ensino na 
sua formação. Pela visita dos familiares dos 21 alunos à exposição, assim como pelas 
respostas ao inquérito por questionário que foi entregue aos Encarregados de Educação, 
compreendemos como também eles valorizam esta articulação escola/família e interagem 
com os seus educandos a propósito delas, reconhecendo a sua importância e salientando o 









4.8 Continuando a nossa viagem… 
Neste capítulo demos conta do que foi feito ao longo do plano de intervenção, que se 
estendeu durante todo o ano lectivo, analisámos resultados, trouxemos as vozes dos 
actores da nossa história e fomos relacionando o conhecimento em construção com o 
nosso conceito inicial de cultura linguística, apresentado no capítulo 2, enriquecendo e 
complexificando as dimensões nele identificadas e compreendendo algumas das 
interacções estabelecidas entre elas. Continuando a nossa viagem, iremos, no capítulo 
seguinte, revisitar este conceito, agora com maior conforto e segurança, pela compreensão 
mais alargada dos espaços de acção educativa onde ele se torna (ou queremos que se 






























“Pasmo sempre quando acabo qualquer coisa. Pasmo e desolo-me. O meu instinto de perfeição 
deveria inibir-me de acabar; deveria inibir-me até de dar começo. Mas distraio-me e faço. O que 
consigo é um produto, em mim, não de uma aplicação de vontade, mas de uma cedência dela. 
Começo porque não tenho força para pensar; acabo porque não tenho alma para suspender." 
 










Comprometemo-nos, na introdução deste trabalho, a confrontar os dados empíricos 
recolhidos com o estado inicialmente delineado do conceito de Cultura Linguística, e que 
se constituiu, no capítulo 2, como nosso referente teórico, de forma a enriquecer a sua 
abordagem teórica e a tornar mais evidente a sua legitimidade e rentabilidade em DL. 
Assim, se tomámos aquele conceito como instrumento teórico em devir e como 
ferramenta heurística em construção, já que foi com acesso a ele que construímos o nosso 
projecto empírico e que analisámos o nosso corpus nos capítulos 3 e 4, cabe-nos, agora, 
interrogá-lo à luz das conclusões a que chegámos e das interrogações e perplexidades com 
que nos fomos confrontando, de forma a compreender como o seu estado provisório 
inicial influenciou a nossa análise, abrindo-nos, no entanto, caminhos para a sua 
complexificação e enriquecimento.  
Neste sentido, retomaremos, neste capítulo final, as principais conclusões decorrentes do 
estudo levado a cabo, o que nos ajudará a rever o conceito (com) que trabalhámos – 
porque as teorias estão sempre a construir-se –, reflectindo, posteriormente, sobre as 
limitações da nossa investigação e as respostas a que chegámos – porque todas as 
respostas são contextualmente situadas – e apresentando algumas perspectivas de 
investigação futura, de acordo com os portos em que ancorámos e as contingências 
pessoais da investigadora. 
Tratar-se-á, de acordo com a natureza exploratória que assumimos para este trabalho, de 
um capítulo que se consubstancia, mais do que em conclusão de um trabalho, no 
despontar de novos trabalhos ou, se quisermos retomar a metáfora marítima da nossa 
Introdução, no desenho de mapas que permitam a navegação por mares mais fundos, com 
barcos melhor apetrechados e marinheiros-didactas mais experientes, isto porque “Uma 
investigação é, por definição, algo que se procura. É um caminhar para um melhor conhecimento e 
deve ser aceite como tal, com todas as suas hesitações, desvios e incertezas que isso implica” (Quivy 






5.1 Da prática à teoria: repensar o conceito de Cultura 
Linguística 
 
Trata-se, agora, de apresentar as principais conclusões do estudo empírico, depois das 
análises descritivas que desenvolvemos nos dois capítulos anteriores. Essas conclusões 
permitirão, como veremos, revisitar teoricamente o conceito de Cultura Linguística e 
proceder à sua actualização conceptual. Para tal, recorreremos à tripla dimensão que 
identificámos deste conceito, para estruturarmos, quer as conclusões do estudo, quer o 
questionamento do conceito em si. 
 
5.1.1 A dimensão cognitiva 
Da análise dos dados conseguimos perceber que é possível desenvolver os conhecimentos 
dos alunos acerca do mundo das línguas, a partir de um trabalho continuado e intensivo, 
utilizando actividades diversificadas e dotando os alunos de um conjunto de 
instrumentos que lhes permitam, ao seu ritmo e de acordo com os seus interesses e 
motivações, continuar a reflectir acerca dos seus conhecimentos. Evidencia-se, pois, como 
importante, o papel de actividades de tipo meta-cognitivo e meta-processual, 
nomeadamente no que à biografia linguística diz respeito, particularmente no que 
concerne aos diversos contextos de aquisição e de contacto com línguas. Na verdade, estas 
actividades ilustram, como tinha sido antecipado na secção teórica, as capacidades de 
aprendizagem de/ e acerca das línguas, quando se trata de observar o seu funcionamento 
e de reflectir acerca do complexo universo linguístico.  
Será, então, importante reflectir sobre a abordagem “meta” da dimensão cognitiva da 
cultura linguística, dado termos considerado que, no trabalho escolar sobre a cultura 
linguística, se afigura como essencial a existência e promoção de um espaço de reflexão, 
por parte do aluno, acerca dos conhecimentos que possui e que vai adquirindo e 
(re)formulando. Referimo-nos a actividades como a construção e utilização de 
instrumentos que permitam, ao mesmo tempo, recolher dados que se configuram como 
registos individuais de aprendizagem (para o aluno), ao mesmo tempo que podem ser 





Assim, se antes da implementação do plano de intervenção denotámos lacunas claras nos 
saberes relativos a determinados tópicos (como por exemplo, em relação às famílias 
linguísticas, às variedades e variantes da Língua Portuguesa e ao papel do latim na 
evolução do português), foi-nos possível observar um crescendo nesses conhecimentos, a 
partir das actividades desenvolvidas, o que parece ter sido consequência da 
sistematicidade e coerência do plano de intervenção, que permitiu o alargamento, a 
consolidação e a articulação dos conhecimentos adquiridos. Neste sentido, a aquisição de 
novos conhecimentos acerca das línguas, das culturas e dos locutores constitui-se como 
elemento essencial de desenvolvimento da cultura linguística e, por isso, de participação 
na sociedade plural em que os sujeitos se envolvem, já que, se o desconhecimento da 
língua e da cultura do Outro se constitui enquanto primeiro sintoma de exclusão 
simbólica, então, a aquisição desse conhecimento prefigura-se enquanto movimento de 
aproximação e, por isso, de inclusão. 
Assim, o contacto com o diverso linguístico e a introdução de discussões em sala de aula 
sobre conhecimentos declarativos do universo das línguas, em geral, e de algumas 
línguas, em particular, parecem ser do interesse dos alunos e aumentar a sua curiosidade, 
assim como potenciar o desenvolvimento de capacidades de observação das línguas 
(comparação e hierarquização, por exemplo, ao nível da paisagem sonora, do grau 
pressentido de complexidade das relações de proximidade, ...) e de com elas lidar, 
enquanto objectos de apropriação e de afecto, numa verdadeira gestão dos conhecimentos 
já adquiridos e de integração na cultura linguística prévia, desestabilizando-a e 
(re)organizando-a, num processo questionador e evolutivo. Neste sentido, compreende-se 
que“envolvidos numa situação de contacto com línguas do tipo (...) plurilingue, os participantes 
verbalizam os seus conhecimentos acerca das línguas em presença – e eventualmente de outras – e 
desenvolvem esses conhecimentos pela forma como são negociados, retomados e complementados.” 
(Melo, Araújo e Sá & Simões, no prelo). 
Os saberes construídos pelos alunos acerca das línguas, das culturas e dos locutores 
assumem também um papel essencial na desconstrução de determinados mitos - que 
faziam parte do conhecimento estimado dos sujeitos, - identificados aquando da 





corresponde uma só língua), pelo que podemos compreender a necessidade de realizar, 
em primeiro lugar, um trabalho de diagnóstico da cultura linguística dos aprendentes 
(nas suas diferentes dimensões), para depois ser possível trabalhar sobre aspectos 
específicos, a partir não só de lacunas de conhecimentos identificadas, mas também de 
estereótipos e mitos manifestados. Este aspecto evidencia, por um lado, a forte inter-
relação entre as dimensões cognitiva e representacional/imagética da CL e, por outro, 
dada essa articulação, a necessidade de um plano sustentado de acção escolar, baseado no 
diagnóstico prévio, para uma intervenção fundamentada, coerente e sistemática, sobre 
aspectos emergentes como fulcrais. 
Parece-nos, ainda, importante salientar a necessidade de desenvolver um trabalho com os 
professores em formação inicial e contínua, sobre esta dimensão da cultura linguística. 
Considerando que o “conhecimento científico” do professor não pode basear-se apenas no 
conhecimento de conteúdo da sua área disciplinar (por exemplo, em linguística, literatura 
ou cultura), mas também do mundo das línguas em geral, pensamos que a educação em 
línguas de todos os professores deveria ser incentivada e fomentada, já que se 
confrontam, cada vez mais frequentemente, no contexto nacional, com um mundo de 
diversidade linguístico-cultural na sua sala de aula. Como vimos, alguns temas abordados 
pelos alunos, cuja potencialidade de desenvolvimento da sua cultura linguística foi 
evidenciada,  são abandonados pelos professores e outros mitos são mesmo por eles 
reforçados. 
 
5.1.2 A dimensão representacional/imagética 
De acordo com os resultados analisados, podemos afirmar que o contacto estabelecido 
com determinadas línguas e/ou seus locutores potenciou a melhoria da imagem que os 
alunos têm acerca deles, como aconteceu na implementação do nosso plano de 
intervenção com as línguas e povos chineses, árabes e neerlandeses. De línguas que, no 
início do ano, provocavam um imenso desprazer aos alunos, passaram a ser línguas 
suscitadoras de curiosidade e de interesse, pelo que se afigura como importante, num 
trabalho escolar sobre esta dimensão da cultura linguística, a vivência de situações de 





Nestas actividades, tal como afirmámos anteriormente, assumem grande importância os 
momentos de reflexão sobre os enunciados e locutores contactados, nomeadamente na 
consciencialização, pelos próprios alunos, dos estereótipos e preconceitos que possuem e 
na reconfiguração das imagens existentes. Assim, por exemplo, se é verdade que 
inicialmente existia uma grande heterogeneidade de representações dentro do grupo 
turma, assistimos, progressivamente, a uma maior neutralidade de representações, 
denotadora do descentramento e relativização que o plano de intervenção possibilitou. 
Ou, dito de outra forma, as representações iniciais fortemente marcadas, positiva e/ou 
negativamente, em dimensões específicas de acordo com os objectos linguístico-culturais 
avaliados, foram progressivamente neutralizadas, complexificadas e enriquecidas. 
A partir da análise efectuada, denotámos ser difícil desconstruir determinadas imagens 
mais cristalizadas (como por exemplo, a de que o alemão é uma língua difícil ou a de que 
os ciganos são um grupo sujo e desorganizado), pelo que parece essencial potenciar um 
trabalho específico e com objectivos bastante claros e determinados relativamente a 
algumas destas representações (nomeadamente em relação a minorias estigmatizadas), 
socialmente partilhadas e em constante circulação em diversos contextos da vida 
quotidiana, como a imprensa, a televisão, os  contactos interpessoais e os próprios 
professores (cf. Schmidt: 2006).  
Em relação à LM, língua vernacular e que partilha o capital de idealismo dos sujeitos, 
estes possuem imagens bastante homogéneas e consistentes ao longo do projecto de 
intervenção, sobretudo porque, ao serem de teor afectivo e identitário, são de difícil 
transformação e remodelação, porque isso significaria, antes de mais, reformular o “eu” 
que vive nessa língua. 
Quanto às imagens da diversidade linguística, são as línguas mais distantes que emergem 
como objectos de afecto (curiosidade e motivação) quando se trata de estabelecer 
contactos autênticos com locutores nativos, no final do plano de intervenção, contactos 
esses que se afiguram como essenciais na formulação das imagens perante essas línguas. 
Neste sentido, caberá à escola proporcionar momentos de contacto de línguas e culturas, 





Além disso, podemos evidenciar a forma como algumas das imagens diagnosticadas 
sofreram alterações lentas e continuadas, o que reitera a estabilidade das representações e 
das atitudes e a sua natureza sedimentária, mas também a sua natureza mutável através 
das práticas e dos contactos, sobretudo interpessoais, dando-se a sua mudança de forma 
gradual. O importante, parece-nos, é compreender que mesmo que estas transformações 
sejam lentas, denunciam, em primeiro lugar, uma visão mais aberta dos alunos perante o 
Outro, já que são capazes de se descentrar da sua visão do mundo e de valorizar a 
diversidade, nas suas múltiplas formas. 
Da nossa análise ressalta ainda o papel das atitudes/representações no sucesso da 
comunicação e do processo de aquisição de conhecimentos linguístico-comunicativos e 
acerca da linguagem, uma vez que potenciaram o encontro com a diversidade (ateliers, 
contactos com produtos variados, ...) e, por conseguinte, uma gestão mais efectiva e eficaz 
da dimensão cognitiva e das práticas, e isso em contextos formais e/ou informais, 
revelando, mais uma vez, a intricada interpenetração das dimensões da cultura 
linguística. 
Finalmente, o estudo desta dimensão ajudou-nos a compreender como os sujeitos se 
afastam ou se aproximam de determinadas línguas e povos, excluindo-os ou não dos seus 
imaginários e práticas, num processo a que se poderia chamar de inclusão/exclusão 
simbólica. Neste sentido, como afirmáramos acerca da dimensão anterior, também 
reconstruir as imagens da língua e da cultura do Outro equivalerá a reconstruir as 
imagens do Outro, construindo condições afectivas para que os contactos mestiços 
ocorram.  
 
5.1.3 A dimensão das práticas 
O que se nos afigura como mais relevante no nosso estudo, acerca desta dimensão, é que o 
projecto de intervenção foi capaz de criar emoções e desejos e, assim, motivação para a 
acção. Se, antes da implementação do plano de intervenção, o perfil linguístico dos alunos 
se configurava como restrito, quer nas suas práticas interaccionais com línguas, quer em 
contactos interculturais, quer nos seus projectos linguísticos futuros, podemos concluir 





alargamento das práticas dos alunos, assim como da consciência das mesmas e, muito 
importante, o desejo de novas práticas cada vez mais diversificadas. 
A vivência de situações de maior cariz intercultural, o contacto com enunciados em 
diferentes línguas e sob diferentes formatos, assim como o incentivo para o seu registo em 
instrumentos criados para o efeito parecem ter sido importantes para aumentar a 
curiosidade e interesse dos alunos pelas línguas e sua aprendizagem e pelo Diverso de 
uma forma geral, como explicitámos na discussão das dimensões anteriores.  
A forma enérgica e colaborativa como os aprendentes se envolveram nas actividades de 
divulgação do seu projecto de turma deixa-nos espaço ainda para algumas reflexões, 
desta feita acerca da importância de divulgar, de tornar público um trabalho em que os 
alunos se empenharam afectiva, cognitiva e socialmente. Na verdade, a expectativa de 
uma visibilização social do trabalho, junto da comunidade escolar, funcionou como mais 
um rastilho de motivação para um (ainda) maior envolvimento dos sujeitos. Neste 
sentido, postulamos que o reconhecimento público dos (novos) saberes e o assumir de 
uma dimensão social e socializante da educação e, por isso, das actividades escolares, 
favorece, de forma bastante positiva, o empenho, a atracção e o desejo de práticas, no 
nosso caso, plurilingues  e interculturais. Assim, é no espaço escolar que devem(rão) 
começar as práticas e os desejos de práticas, enquanto micro-cosmos social e espaço de 
cognição e de afectos que se querem partilhados. 
Seria importante, no seguimento do que temos vindo a afirmar, que as instituições 
escolares se constituíssem, pois, como espaços promotores destas experiências, como 
forma não só de aumentar a consciencialização linguística e cultural dos alunos, mas 
também de toda a comunidade educativa que circula em volta das instituições de ensino. 
Este papel da escola, como se verifica, não se limitaria ao desenvolvimento desta 
dimensão, mas, como já fizemos saber, ao alargamento consciente e crítico das restantes, 
já que, de acordo com a evidenciada interdependência das três dimensões, qualquer 
actividade desenvolvida no sentido de estimular uma delas, teria efeitos sob as restantes, 







Não poderíamos deixar, em jeito de síntese, de acentuar algumas das ideias-chave que se 
foram assumindo ao longo do nosso percurso investigativo acerca da Cultura Linguística, 
nomeadamente a multidimensionalidade da relação entre alunos e objectos linguísticos, a 
multireferencialidade dessa relação e as dinâmicas de interdependência de dimensões que 
a constituem.  
Como aspecto de extrema relevância, emergem os contactos interpessoais, a participação 
em encontros interculturais e plurilingues e o contacto com fontes de diversidade 
linguístico-cultural como influenciadores das três dimensões da CL e enquanto factores 
do seu desenvolvimento integrado. Na verdade, como fomos referindo, não nos parece 
ser possível actuar em qualquer uma daquelas dimensões de forma isolada, dada a 
complexa rede de interacções e retroacções que estabelecem.  
Uma outra questão que nos merece, também, uma apurada reflexão refere-se à dimensão 
situada e contextualizada da CL e isto a dois níveis: o primeiro refere-se ao carácter 
situado da cognição, isto é, ao facto de apenas ser conceptualizável por referência ao 
contexto em que ocorre e intervém (actividades, objectivos, tempos, espaços e sujeitos) e o 
segundo, devido à natureza dinâmica e adquirível da CL, facto que não será coincidente 
entre sujeitos (mesmo os que partilham o mesmo universo de referência), nem em 
diferentes momentos da vida de um mesmo indivíduo, porque isso seria imaginar que o 
sujeito se pode fechar completamente ao mundo. Estando constantemente exposto a 
artefactos e constructos culturais, de que a cultura linguística faz parte, o sujeito adquire-  
-os e internaliza-os, transformando-se e transformando a sua visão do mundo, 
conscientemente ou não.  
Todos os resultados a que chegámos tocam, de forma muito directa e incisiva, no papel da 
escola no desenvolvimento da Cultura Linguística, como já tinha sido anunciado na parte 
final do nosso segundo capítulo. Na verdade, não sendo o único agente que influencia 
aquele desenvolvimento, é o espaço, por excelência, de educação, de reflexão crítica, de 
consciencialização e de dinâmicas interculturais e plurilingues. Por esse motivo, a escola, 
como um todo, não pode escamotear o seu papel de formadora ou pensar limitá-lo ao que, 





culturas da escola, ...). E não pode, como consideramos, limitá-lo ao que tradicionalmente 
considera como seus principais utentes - os alunos - devendo assumir-se como lugar de 
formação também de professores e de pais. 
É da confluência destas constatações que emerge a necessidade de formar professores 
também eles abertos à diversidade e capazes de compreender a importância de um 
trabalho de promoção do plurilinguismo e de sensibilização à diversidade, ou seja, que se 
preparem e preparem os seus alunos para uma sociedade crescentemente diversificada. 
Para tal, será também importante que seja dada a oportunidade aos professores de 
(re)trabalharem e construírem activa e empenhadamente o currículo, para o que lhes 
deverão ser concedidas oportunidades de formação, de investigação-acção dentro da 
própria escola, com a sociedade e não à margem desta, implicando isso a valorização do 
trabalho colaborativo e a realização de projectos inter e transdisciplinares. 
Implica isso pensar um novo modelo de escola, mais aberto à comunidade em geral e, por 
isso, mais aberto ao desenvolvimento de um verdadeiro espírito inter e intracomunitário 
de valorização e promoção do respeito mútuo e da partilha de experiências plurilingues e 
pluriculturais, ou seja, uma escola onde todos e cada um têm voz e onde há espaço para 
que cada sujeito construa e afirme a sua identidade. 
 
5.2 Limitações do estudo  
 
As limitações que reconhecemos a este trabalho relacionam-se com aspectos de diversa 
natureza, influenciadas pelo percurso e perfil académico-investigativo da autora e pelo 
desenho do projecto, em termos da sua configuração. 
Assim, uma das primeiras limitações que reconhecemos ao nosso estudo decorre do 
pouco tempo permitido à inestigadora para o seu crescimento pessoal enquanto tal, dado 
ter iniciado o seu projecto como bolseira da FCT algum tempo depois de terminar a 
licenciatura. A forma como hoje se equaciona a formação pós-graduada e o perfil dos 
alunos de doutoramento tem, de facto, vindo a ser alterado nos últimos tempos, sendo a 
investigadora apenas mais um exemplo desta nova matriz de configuração da pesquisa a 





Neste sentido, e apesar de a investigadora se ter envolvido com empenho nas aulas de 
diferentes mestrados, relacionadas sobretudo com a metodologia de investigação e com a 
educação em línguas, de ter frequentado vários seminários e congressos nacionais e 
internacionais, sentimos que ainda nos encontramos a dar os primeiros passos nesta área, 
o que terá impacto na forma como o estudo foi levado a cabo.  
Outra das limitações do estudo passará, paradoxalmente, pela quantidade e riqueza dos 
dados obtidos no estudo empírico, que nos impossibilitaram uma selecção e análise mais 
fácil, integrada e célere de todos eles. Assim, existe todo um conjunto de dados que não 
nos foi possível analisar em extensão (como por exemplo, a construção das representações 
das línguas e povos na interacção, a visão dos professores do estudo realizado ou todo um 
possível cruzamento de variáveis nas diferentes categorias, desde o género, perfil 
linguístico ou background sócio-económico dos alunos). Termos, até por imperativos de 
tempo, de seleccionar todo um conjunto de dados para analisar em cada uma das 
categoria é, por si só, uma limitação só ultrapassável com a continuidade do nosso 
percurso e a publicação paulatina dos resultados, mas pareceu-nos a melhor solução para 
evitar a sensação de dispersão dos dados e de excessiva complexificação da análise - que, 
da nossa leitura e de outras análises já efectuadas (por exemplo, em Simões & Araújo e Sá, 
2004, 2005 e 2006), conteria, inevitavelmente, aspectos redundantes. 
Em termos da configuração do plano de intervenção, eram múltiplas as alterações que 
hoje faríamos, quer em termos dos instrumentos de recolha, quer na própria organização 
e obtenção dos dados. Apenas no momento de análise compreendemos como poderão 
faltar algumas questões nos inquéritos por questionário ou como estas poderiam ter sido 
formuladas  de forma diferente, por exemplo, no levantamento das representações face às 
línguas e povos ou na descrição das práticas dos alunos.  
Também no que se refere à obtenção dos dados, o facto de não termos conseguido 
videogravar 3 ateliers por questões técnicas impossibilitou a realização de um conjunto de 
análises, problema que a falibilidade da tecnologia coloca, mesmo com as múltiplas 
precaução tomadas. A análise dos dois ateliers gravados e transcritos afigurou-se, no 





recorrer a locutores das línguas em questão, no sentido de esclarecer determinados 
aspectos e transcrever alguns excertos. 
 
5.3 Perspectivas futuras  
 
Penso neste estudo como um primeiro passo no meu percurso pessoal de investigação, 
aliado a outras experiências investigativas proporcionadas pela participação em projectos 
nacionais e/ou internacionais. Espero poder ter a oportunidade de dar continuidade a esta 
experiência, por forma a amadurecer e crescer enquanto investigadora. 
O facto de, no desenvolvimento do plano de intervenção, termos encontrado alguma 
dificuldade, por parte dos professores, para gerir alguns momentos em sala de aula e para 
dar resposta a questões relacionadas com o mundo das línguas, levou a que pensássemos 
na formação de professores (inicial e/ou contínua) como um fecundo terreno a explorar, 
isto ao nível investigativo, curricular e profissional da DL. 
Neste sentido, seria importante encetar formas de estender a análise efectuada, em 
primeiro lugar, ao grupo de docentes participantes no estudo empírico, de modo a 
descrever a sua cultura linguística e promover formas de a desenvolver, e como processo 
de continuidade de um trabalho articulado. Seria ainda, para nós, interessante realizar, 
quer um estudo alargado com uma amostra significativa de professores de línguas de 
uma região (semelhante ao da primeira fase do nosso trabalho), quer um trabalho no 
âmbito da formação contínua e pós-graduada, com vista ao desenvolvimento da cultura 
linguística dos formandos e à promoção de práticas de sala de aula neste mesmo âmbito, 
desenvolvendo as sinergias entre as dimensões investigativa, curricular e profissional da 
DL. 
O nosso entendimento de que existe a necessidade de realizar tal trabalho é apoiado no 
facto de o educador ter de se assumir como aquele que, em primeiro lugar, reflecte acerca 
da diversidade cultural e olha a sociedade na perspectiva do outro, pelo que há que 
trabalhar com os professores em formação inicial e contínua no sentido de aumentar o seu 
interesse, conhecimento e entusiasmo relativamente ao mundo das línguas e culturas. Isto 





preconceitos, é natural que as transmita, mesmo que inconscientemente, aos seus alunos. 
Liégeois refere isto mesmo, ao afirmar: “as representações à base de preconceitos e estereótipos, 
ligam-se àquela informação que o professor recebe a maior parte das vezes desde a sua infância e 
posteriormente pode ser levado a transmiti-la.” (1994: 191). Neste sentido, consideramos que 
um trabalho com professores não se limitará apenas aos docentes de línguas, mas aos de 
todas as áreas disciplinares, como educadores e produtores de conhecimento que são. Um 
trabalho desta natureza passaria, em primeiro lugar, como nos parece, pelo diagnóstico 
das suas próprias atitudes e representações, pela consciencialização da sua existência e do 
seu uso nas práticas quotidianas, nomeadamente escolares, para depois se pensar num 
trabalho sistemático de acção sobre elas. 
Pensamos ainda que seria oportuno, dadas as constantes flutuações em termos de 
organização escolar, analisar a forma como os professores encaram o trabalho 
interdisciplinar como o desenvolvido neste estudo, de forma a compreender os 
constrangimentos intitucionais, disciplinares, pessoais e inter-pessoais que se lhe colocam, 
e a pensar formas de compensação ou eliminação dessas barreiras. Torna-se 
particularmente revelante investigar quais os canais de comunicação privilegiados nas 
escolas, quais as redes sociais e profissionais estabelecidas pelos professores, quais as 
redes inter-disciplinares que já se estabeleceram. No fundo, um trabalho de análise das 
representações e das práticas interdisciplinares dos professores (e, por continuação, dos 
próprios alunos), na descoberta dos factores que as travam e as impulsionam. 
Compreendendo a ainda grande lacuna existente entre a investigação realizada em 
didáctica e a prática escolar (cf. Hammersley, 2002, a nível internacional; Cachapuz, 1997 e 
Canha, 2001, em contexto nacional, este último no caso específico da DL), concordamos 
com a afirmação de que “Si tuviéramos que seleccionar cuál es el problema más importante que 
tiene planteado actualmente la investigación en didáctica (…) y sobre la enseñanza en general (…) 
seguramente se podería afirmar que es el de la separación entre el conocimiento que se genera a 
través de dicha investigación y el que se aplica en el aula.” (UDCUAB, 2002: 7). 
 
Daí pretendermos, em particular, desenvolver um trabalho futuro com vista à 





área de formação de professores, nomeadamente no que respeita a sua articulação com as 
escolas e com a formação inicial e pós-graduada de profissionais desta área. Sob o título 
necessariamente ainda provisório, de “Investigação Educacional, Inovação e Práticas – que 
espaços de  articulação? Um estudo de caso centrado num Centro de Investigação em Didáctica”, o 
trabalho parte da assumpção da importância, referida na literatura da especialidade (por 
exemplo, Fitzclarence, 2003; Hammersley, 2002), de potenciar a articulação entre a 
investigação educacional, a inovação e as práticas profissionais e visa compreender as 
sinergias existentes (ou não) entre os três pólos da tríade referida, bem como propor e 
validar um modelo de monitorização da investigação tendo em vista a promoção dessa 
articulação, intenção para a qual este estudo em muito contribuiu. 
 
5.4 ... sem concluir... 
 
Reconhecemos, ao longo deste trabalho, o carácter incompleto e transitório do saber e dos 
caminhos que a ele conduzem, numa disciplina em que o mais comum é que, tal como 
afirma outra marinheira-didacta, colega de aventuras e viagens no mar em que 
navegamos, “o ciclo de perguntas-respostas se feche em novas perguntas, daí advindo o carácter 
interminado, senão interminável, de qualquer investigação” (Melo, 2006: 483). 
Esta incompletude e transitoriedade deve-se, antes de mais, à forma como concebemos a 
relação da DL com a ciência do seu tempo, à luz de um paradigma epistemológico pós-
modermo (Sousa Santos, 1989) que assume princípios anti-positivistas, como a incerteza, a 
mutabilidade de contextos, de certezas e mesmo do próprio investigador. Que assume a 
complexidade como terreno epistemológico e empírico, onde as práticas e as teorias se 
(de)envolvem em retroacções constantes. Que assume “em vez da eternidade, a história; em 
vez do determinismo, a imprevisibilidade; em vez do mecanicismo, a interpenetração, a 
espontaneidade e a auto-organização; em vez da reversibilidade, a irreversibilidade e a evolução; em 
vez da ordem, a desordem; em vez da necessidade, a criatividade e o acidente” (Sousa Santos, 
1987: 28).  
O nosso trabalho de investigação assume esta natureza volúvel. Mas assume também a 





DL, na forma como propusemos um conceito e estabelecemos múltiplas relações entre ele 
e outros saberes que circundam e circulam (n)esta disciplina.  
Terminamos como começámos, num exercício que não é puramente de estilo ou retórico, 
mas antes que simbolicamente evidencia a circularidade entre teoria e prática. Voltamos à 
metáfora do mar e desta vez para explicitar que a nossa navegação pela costa nos 
permitiu integrar as ondas, essas que rebentam à orla do conhecimento, mas que 
retornam ao mar maior, enriquecendo-se, aumentando e transformando-se. Foi neste vai- 
-e-vem contínuo de ondas e marés que encontrámos um lugar para o conceito de Cultura 
Linguística na DL e que percebemos a sua força investigativa e interventiva. E dessa força 
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Documento 1 Inquérito por questionário  
 
QUESTIONÁRIO 
Este questionário enquadra-se num estudo da Universidade de Aveiro e pretende saber o que os alunos 
pensam das diferentes línguas. O questionário é anónimo. Procura ser o mais honesto e sincero possível. 
Responde individualmente e lembra-te que não existem respostas certas ou erradas . 
Agradeço desde já a tua colaboração. 
 
1. Escola: ________________________________________________________________________ 
 
2. Idade:  _____ anos        3. Sexo:    feminino            masculino 
 
4. Profissão do pai _______________________   5. Profissão da mãe ______________________   
 
Preenche o quadro abaixo, colocando uma cruz relativa às habilitações literárias do teu pai  e da tua mãe. 
Habilitações Literárias 6.  Pai 7.  Mãe 
1. Não sabe ler nem escrever 
  
2. Sabe ler e escrever mas sem diploma da 4ª classe 
  
3. 1º Ciclo do Ensino Básico (4ª classe) 
  
4. 2º Ciclo do Ensino Básico - 6º ano (antigo 2º ano, antigo Ciclo Preparatório) 
  
5. 3º Ciclo do Ensino Básico - 9º ano (antigo 5º ano) 
  
6. Ensino Secundário – 12º ano (antigo 7º ano) 
  
7. Ensino Superior Politécnico (bacharelato) 
  
8. Ensino Superior Universitário (licenciatura, mestrado ou doutoramento) 
  
9. Não sabe 
  
 
8. Já residiste em algum país estrangeiro? Sim  Não   
Se a resposta foi sim:    8.1. Qual? ___________________  
         8.2.Durante quanto tempo (mínimo de 3 meses)? _________________ 
                             8.3. Falas a língua desse país?   Sim     Não  Alguma coisa 
 
9.  Algum dos teus pais é estrangeiro? Sim   Não 
 Se a resposta foi sim:    9.1.  Pai          Mãe           
        9.2.  De que nacionalidade? ___________________________ 
             9.3. Falas a língua dele/dela?   Sim     Não  Alguma coisa 
 
10. Qual  é a tua Língua Materna?____________________________ 
 
11. Que Língua Estrangeira escolheste no 5º ano de escolaridade (LE1)? _____________________ 
11.1 Que nível tiveste a essa língua no 3º período do ano passado ? ___________ 
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12. Se escolheste alguma Língua Estrangeira no 7º ano de escolaridade (LE2), qual foi?  _____________ 
12.1. Que nível tiveste a essa língua  no 3º período do ano passado ? __________ 
13. Aponta as razões pelas quais escolheste a LE1(no 5º ano) e LE2 (no 7º ano), assinalando com (X) um 
máximo de três razões para cada uma delas.  
 
No 5º/7º ano escolhi essa língua porque...   
L
LE2 
1) ...  já tinha alguns conhecimentos nessa língua 
  
2) ... é uma língua universal 
  
3) ... queria compreender mensagens escritas e orais nessa língua (filmes, músicas, livros, revistas,...) 
  
4) ... me ajuda para um futuro emprego 
  
5) ... é precisa para comunicar 
  
6) ... os meus amigos /familiares me aconselharam  
  
7) ... já vivi num país estrangeiro onde essa língua se falava 
  
8) ... me ajuda a navegar na Internet 
  
9) ... achava essa língua fácil 
  
10) ... achava essa língua bonita 
  
11) ... o meu pai/a minha mãe são estrangeiros e falam essa língua 
  
12) ... tenho família e/ou amigos no estrangeiro em países onde essa língua se fala 
  
13) ... não tinha outra alternativa 
  
14) ... é uma língua parecida com a Língua Portuguesa 
  
15) ... queria continuar na mesma turma 
  
16) ... queria saber mais coisas sobre os povos/culturas que a falam 
  
17) ...para não iniciar uma outra língua estrangeira só no 10º ano 
  
18) ... gosto de línguas 
  
19) ... não tenho jeito para Educação Tecnológica 
  
20) Outra razão (LE1): ____________________________________________________________ 
   
  





14. Se não escolheste nenhuma Língua Estrangeira no 7º ano, aponta no máximo três razões por que não o 
fizeste, assinalando-as com (X) na coluna da direita. 
 
Não escolhi uma 2ª Língua Estrangeira no 7º ano porque...  
1) ... é difícil aprender duas Línguas Estrangeiras ao mesmo tempo  
2) ... não gosto de Línguas Estrangeiras  
3) ... não gosto da Língua Estrangeira que a escola me oferecia  
4) ... tenho mais jeito para a disciplina de Educação Tecnológica  
5) ... é suficiente estudar uma Língua Estrangeira  
6) ... não preciso de uma segunda Língua Estrangeira para a profissão que quero exercer  
7) ... não sou muito bom aluno de línguas   
8) ... Educação Tecnológica é uma disciplina mais fácil  
9) ... sabia que a partir do 10º ano poderia estudar outras línguas  
10) ... queria ficar na mesma turma  
11) ... não tencionava continuar a estudar depois do 9º ano  
12) Outra: __________________________________________________________________________  
15. Que outras línguas gostarias de estudar? 
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_____________________________________________________________________________________ 
 
16. Em que língua(s) pensas matricular-te no 10.º ano de escolaridade? 
_____________________________________________________________________________________ 
 
17.  Em que agrupamento pensas matricular-te no 10º ano de escolaridade? 
_____________________________________________________________________________________ 
 
18. Se pudesses, deixarias de estudar alguma das línguas em que estás matriculado? 
Sim              Não          Não sei 
18.1.Se a resposta foi sim:  Qual/quais? ________________________________________ 
 
 




Francês Inglês Espanhol Italiano Alemão Árabe Chinês Russo Grego Outras 
(Quais?) 
1-  pessoas com quem vivo           
2- escolas de línguas           
3- Internet           
4-  música           
5-  televisão e cinema           
6- livros/revistas           
7- viagens           
8- familiares/amigos            
9- instruções/rótulos de produtos           
10-Outras situações?  
 
 
          
 
 
20.  Pensas que a escola devia oferecer maior variedade de línguas? 
Sim               Não  Não sei           
20.1. Se a resposta foi sim:   Qual/quais? __________________________________________________   
 
 
21. Consideras  importante estudar Línguas Estrangeiras?  
Sim               Não  Não sei           
 
21.1. Se a resposta foi sim:  21.1.1. Justifica. 
 
 
21.1.2. Quantas línguas?               1      2      mais do que 2 
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22. Escolhe as 5  línguas que consideras mais importantes  e ordena-as de 1 a 5 , sendo 1 a língua mais 
importante e 5 a menos importante. 
 
Francês    Espanhol    Português   Russo 
Alemão     Italiano    Chinês    Holandês 
Inglês   Árabe   Hebraico   Hindu 
 Latim   Grego   Japonês     
              
(outras) 
 
22.1. Quais as razões para que algumas línguas sejam consideradas mais importantes do que outras? 
Coloca uma cruz em cada alínea, sendo que: 1 – Concordo totalmente e   6 - discordo totalmente. 
As línguas têm maior prestígio devido:   1 2 3 4 5 6 
1) ... ao número de pessoas que a falam enquanto Língua Materna       
2) ... ao seu grau de internacionalização na comunicação entre os povos       
3) ... à sua importância cultural  e literária       
4) ... à sua importância política e económica        
5) ... à sua importância científica e tecnológica        
 
23. Quais as línguas que consideras mais próximas da Língua Portuguesa? Ordena-as, sendo 1 a língua mais próxima. 
 
1 _________________     2_________________   3 __________________   4 ___________________ 
 
24. Quais as línguas que consideras mais fáceis de aprender? Ordena-as, sendo 1 a língua mais fácil. 
      
     1 _________________     2_________________   3 __________________   4 ___________________ 
 
 







26. Pensa em 7 línguas à tua escolha e preenche para cada uma delas um dos quadros abaixo 
apresentados, sem te esqueceres de indicar o nome da língua no espaço adequado.  
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De seguida, coloca uma cruz num espaço mais ou menos próximo da esquerda ou da direita, conforme 
a tua opinião, em todas as alíneas.  
 
26.1. Para mim, o ____________________é uma língua: 
                                     (língua) 
  1    2     3     4     5     6    7 
1. Feia __     __     __     __     __    __   __ Bonita 
2. Difícil   __     __     __     __     __    __   __ Fácil 
3. Inútil __     __     __     __     __    __   __ Útil 
4. Rica culturalmente __     __     __     __     __    __   __ pobre culturalmente 
5. Com  importância 
política 
 
__     __     __     __     __    __   __ 






26.2. Para mim, o ____________________é uma língua: 
                                         (língua) 
  1    2     3     4     5     6    7 
1. Feia __     __     __     __     __    __   __ Bonita 
2. Difícil   __     __     __     __     __    __   __ Fácil 
3. Inútil __     __     __     __     __    __   __ Útil 
4. Rica culturalmente __     __     __     __     __    __   __ pobre culturalmente 
5. Com  importância 
política 
 
__     __     __     __     __    __   __ 




26.3. Para mim, o ____________________é uma língua: 
                                          (língua) 
  1    2     3     4     5     6    7 
1. Feia __     __     __     __     __    __   __ Bonita 
2. Difícil   __     __     __     __     __    __   __ Fácil 
3. Inútil __     __     __     __     __    __   __ Útil 
4. Rica culturalmente __     __     __     __     __    __   __ pobre culturalmente 
5. Com  importância 
política 
 
__     __     __     __     __    __   __ 







26.4 Para mim, o ____________________é uma língua: 
                                          (língua) 
  1    2     3     4     5     6    7 
1. Feia __     __     __     __     __    __   __ Bonita 
2. Difícil   __     __     __     __     __    __   __ Fácil 
3. Inútil __     __     __     __     __    __   __ Útil 
4. Rica culturalmente __     __     __     __     __    __   __ pobre culturalmente 
5. Com  importância 
política 
 
__     __     __     __     __    __   __ 




26.5. Para mim, o ____________________é uma língua: 
                                          (língua) 
  1    2     3     4     5     6    7 
1. Feia __     __     __     __     __    __   __ Bonita 
2. Difícil   __     __     __     __     __    __   __ Fácil 
3. Inútil __     __     __     __     __    __   __ Útil 
4. Rica culturalmente __     __     __     __     __    __   __ pobre culturalmente 
5. Com  importância 
política 
 
__     __     __     __     __    __   __ 







26.6. Para mim, o ____________________é uma língua: 
                                          (língua) 
  1    2     3     4     5     6    7 
1. Feia __     __     __     __     __    __   __ Bonita 
2. Difícil   __     __     __     __     __    __   __ Fácil 
3. Inútil __     __     __     __     __    __   __ Útil 
4. Rica culturalmente __     __     __     __     __    __   __ pobre culturalmente 
5. Com  importância 
política 
 
__     __     __     __     __    __   __ 




26.7 Para mim, o ____________________é uma língua: 
 (língua) 
    1    2     3     4     5     6    7 
1. Feia __     __     __     __     __    __   __ Bonita 
2. Difícil   __     __     __     __     __    __   __ Fácil 
3. Inútil __     __     __     __     __    __   __ Útil 
4. Rica culturalmente __     __     __     __     __    __   __ pobre culturalmente 
5. Com  importância 
política 
 
__     __     __     __     __    __   __ 
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27. Pensa em 7 povos à tua escolha e preenche para cada um deles um dos quadros abaixo 
apresentados, sem te esqueceres de indicar o nome do povo no espaço adequado.  
De seguida, coloca uma cruz num espaço mais ou menos próximo da esquerda ou da direita, conforme 
a tua opinião, em todas as alíneas.  
27.1.Os _______________________são: 
(povo) 
   1    2     3     4     5     6    7 
1. Tristes __     __     __     __     __    __   __ alegres 
2. Organizados   __     __     __     __     __    __   __ desorganizados 
3. Simpáticos __     __     __     __     __    __   __ antipáticos 
4. Bonitos __     __     __     __     __    __   __ feios 
5. Limpos __     __     __     __     __    __   __ sujos 
7. Barulhentos __     __     __     __     __    __   __ silenciosos 
8. Solidários __     __     __     __     __    __   __ egoístas 
9. Racistas __     __     __     __     __    __   __ abertos aos outros 
1    2     3     4     5     6    7 
27.2. Os _______________________são: 
(povo) 
1    2     3     4     5     6    7 
1. Tristes __     __     __     __     __    __   __ alegres 
2. Organizados   __     __     __     __     __    __   __ desorganizados 
3. Simpáticos __     __     __     __     __    __   __ antipáticos 
4. Bonitos __     __     __     __     __    __   __ feios 
5. Limpos __     __     __     __     __    __   __ sujos 
7. Barulhentos __     __     __     __     __    __   __ silenciosos 
8. Solidários __     __     __     __     __    __   __ egoístas 
9. Racistas __     __     __     __     __    __   __ abertos aos outros 
                                                   1    2     3     4     5     6    7 
27.3. Os _______________________são: 
(povo) 
  1    2     3     4     5     6    7 
1. Tristes __     __     __     __     __    __   __ alegres 
2. Organizados   __     __     __     __     __    __   __ desorganizados 
3. Simpáticos __     __     __     __     __    __   __ antipáticos 
4. Bonitos __     __     __     __     __    __   __ feios 
5. Limpos __     __     __     __     __    __   __ sujos 
7. Barulhentos __     __     __     __     __    __   __ silenciosos 
8. Solidários __     __     __     __     __    __   __ egoístas 
9. Racistas __     __     __     __     __    __   __ abertos aos outros 
 1    2     3     4     5     6    7 
27.4. Os _______________________são: 
(povo) 
                                           1    2     3     4     5     6    7 
1. Tristes __     __     __     __     __    __   __ alegres 
2. Organizados   __     __     __     __     __    __   __ desorganizados 
3. Simpáticos __     __     __     __     __    __   __ antipáticos 
4. Bonitos __     __     __     __     __    __   __ feios 
5. Limpos __     __     __     __     __    __   __ sujos 
7. Barulhentos __     __     __     __     __    __   __ silenciosos 
8. Solidários __     __     __     __     __    __   __ egoístas 
9. Racistas __     __     __     __     __    __   __ abertos aos outros 
                                            1    2     3     4     5     6    7 
27.5. Os _______________________são: 
(povo) 
  1    2     3     4     5     6    7 
1. Tristes __     __     __     __     __    __   __ alegres 
2. Organizados   __     __     __     __     __    __   __ desorganizados 
3. Simpáticos __     __     __     __     __    __   __ antipáticos 
4. Bonitos __     __     __     __     __    __   __ feios 
5. Limpos __     __     __     __     __    __   __ sujos 
7. Barulhentos __     __     __     __     __    __   __ silenciosos 
8. Solidários __     __     __     __     __    __   __ egoístas 
9. Racistas __     __     __     __     __    __   __ abertos aos outros 
 1    2     3     4     5     6    7 
27.6. Os _______________________são: 
(povo) 
                              1    2     3     4     5     6    7 
1. Tristes __     __     __     __     __    __   __ alegres 
2. Organizados   __     __     __     __     __    __   __ desorganizados 
3. Simpáticos __     __     __     __     __    __   __ antipáticos 
4. Bonitos __     __     __     __     __    __   __ feios 
5. Limpos __     __     __     __     __    __   __ sujos 
7. Barulhentos __     __     __     __     __    __   __ silenciosos 
8. Solidários __     __     __     __     __    __   __ egoístas 
9. Racistas __     __     __     __     __    __   __ abertos aos outros 
                                            1    2     3     4     5     6    7 
27.7. Os _______________________são: 
(povo) 
                                                                                             1    2     3     4     5     6    7 
1. Tristes __     __     __     __     __    __   __ alegres 
2. Organizados   __     __     __     __     __    __   __ desorganizados 
3. Simpáticos __     __     __     __     __    __   __ antipáticos 
4. Bonitos __     __     __     __     __    __   __ feios 
5. Limpos __     __     __     __     __    __   __ sujos 
7. Barulhentos __     __     __     __     __    __   __ silenciosos 
8. Solidários __     __     __     __     __    __   __ egoístas 
9. Racistas __     __     __     __     __    __   __ abertos aos outros 
                                                                                              1    2     3     4     5     6    7 
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O questionário em anexo enquadra-se num projecto de investigação desenvolvido 
na Universidade de Aveiro, no domínio da Didáctica das Línguas, que visa caracterizar as 
atitudes dos alunos face à diversidade linguística e cultural, como forma de promover as 
disciplinas de Línguas Estrangeiras na escola. 
Agradecemos desde já a sua colaboração e disponibilidade e pedimos-lhe para ter 
em atenção alguns aspectos aquando da passagem do questionário: 
- o questionário deve ser respondido durante um tempo lectivo, com o 
acompanhamento do professor (o aluno não deve levar o questionário para casa para 
responder); 
- o professor deve chamar a atenção do aluno para este responder a todas as 
questões do questionário, as quais estão devidamente numeradas, sem se identificar e de 
uma forma o mais honesta possível; 
- o professor pode esclarecer qualquer dúvida que surja ao aluno relativa à 
interpretação de  alguma das questões do questionário. 
Renovando os agradecimentos pela sua colaboração, aproveitamos para informar 
que em Outubro próximo esperamos já ter os dados relativos a este questionário. Se 
pretender conhecê-los, envie-nos o destacável abaixo apresentado, com a sua identificação 
e contacto.  








Projecto de estudo das atitudes dos alunos face às LE 
LALE - Laboratório Aberto de Aprendizagem de Línguas Estrangeiras 
Departamento de Didáctica e Tecnologia Educativa 
Campus Universitário de Santiago 
3810-193 Aveiro 
































Documentos da fase II: Materiais utilizados na 
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Documento 1 Informação aos Encarregados de Educação 
 
 Aos Encarregados de Educação  
 
O Conselho de turma do 9º A vem por este meio comunicar que a turma do 
seu educando foi seleccionada para participar no projecto “Atitudes dos alunos 
face à diversidade linguística e cultural”, desenvolvido em conjunto com uma 
equipa do Departamento de Didáctica da Universidade de Aveiro. 
Os objectivos gerais deste projecto são: 
 
- Sensibilizar o aluno para a diversidade linguística e cultural: 
 
a. Fazer com que o aluno reconheça a existência de diversidade 
linguística e cultural e a valorize 
 
b. Alertar para a premência dessa diversidade na construção da 
cidadania europeia e mundial nesta viragem de século 
 
c. Consciencializar o aluno para a importância de ser um sujeito 
plurilingue e pluricultural 
 
d. Fazer com que o aluno tenha consciência do seu repertório 
linguístico, o valorize e o pretenda enriquecer  
 
e. Disponibilizar o aluno para o outro, fazendo com que ele contacte 
com o diverso linguístico e cultural 
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O projecto será desenvolvido em várias disciplinas, com maior relevância nas 
de Língua Portuguesa, Francês e Inglês. Como será necessário recolher alguns 
dados através da gravação vídeo e/ou áudio de algumas aulas destas 
disciplinas, vimos solicitar aos Encarregados de Educação que assinem o 
destacável, declarando que tomaram conhecimento do projecto e que autorizam 
a recolha dos dados. 
 







Eu, __________________________________, E. de Educação do/a aluno/a 
_____________________________________ , nº ____ do 9º A, declaro que tomei 
conhecimento do projecto a desenvolver na turma do meu educando e que 
autorizo a recolha de dados que se irá realizar. 
 
                                        Assinatura 
 
        ______________________________________________ 
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Documento 2 Módulo 0: Inquérito por questionário 
 
QUESTIONÁRIO 
Este questionário enquadra-se num estudo da Universidade de Aveiro e pretende saber o que os alunos 
pensam das diferentes línguas. O questionário é anónimo. Procura ser o mais honesto e sincero possível. 
Responde individualmente e lembra-te que não existem respostas certas ou erradas . 
Agradeço desde já a tua colaboração. 
 
1. Escola: ________________________________________________________________________ 
2. Idade:  _____ anos        3. Sexo:    feminino            masculino 
 
4. Profissão do pai _______________________   5. Profissão da mãe ______________________   
 
Preenche o quadro abaixo, colocando uma cruz relativa às habilitações literárias do teu pai  e da tua mãe. 
Habilitações Literárias 6.  Pai 7.  Mãe 
1. Não sabe ler nem escrever 
  
2. Sabe ler e escrever mas sem diploma da 4ª classe 
  
3. 1º Ciclo do Ensino Básico (4ª classe) 
  
4. 2º Ciclo do Ensino Básico - 6º ano (antigo 2º ano, antigo Ciclo Preparatório) 
  
5. 3º Ciclo do Ensino Básico - 9º ano (antigo 5º ano) 
  
6. Ensino Secundário – 12º ano (antigo 7º ano) 
  
7. Ensino Superior Politécnico (bacharelato) 
  
8. Ensino Superior Universitário (licenciatura, mestrado ou doutoramento) 
  
9. Não sabe 
  
 
8. Já residiste em algum país estrangeiro? Sim  Não   
Se a resposta foi sim:    8.1. Qual? ___________________  
         8.2.Durante quanto tempo (mínimo de 3 meses)? _________________ 
                             8.3. Falas a língua desse país?   Sim     Não  Alguma coisa 
 
9.  Algum dos teus pais é estrangeiro? Sim   Não 
 Se a resposta foi sim:    9.1.  Pai          Mãe           
        9.2.  De que nacionalidade? ___________________________ 
             9.3. Falas a língua dele/dela?   Sim     Não  Alguma coisa 
 
10. Qual  é a tua Língua Materna?____________________________ 
 
11. Que Língua Estrangeira escolheste no 5º ano de escolaridade (LE1)? _____________________ 
11.1 Por que razão escolheste essa língua?  
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 12. Se escolheste alguma Língua Estrangeira no 7º ano de escolaridade (LE2), qual foi?  _____________ 
12.1 Por que razão escolheste essa disciplina? 




12.2. Que nível tiveste a essa língua  no 3º período do ano passado ? __________ 





                    
14. Que outras línguas gostarias de estudar? 
_______________________________________________________________________________________ 
 
15. Em que língua(s) pensas matricular-te no 10.º ano de escolaridade? 
_______________________________________________________________________________________ 
 
16.  Em que agrupamento pensas matricular-te no 10º ano de escolaridade? 
_______________________________________________________________________________________ 
 
17. Se pudesses, deixarias de estudar alguma das línguas em que estás matriculado? ___________ 
17.1.Se a resposta foi sim:  Qual/quais? ________________________________________ 
 
 




Língua (s) contactada(s) 
1-  pessoas com quem vivo  
2- escolas de línguas  
3- Internet  
4-  música  
5-  televisão e cinema  
6- livros/revistas  
7- viagens  
8- familiares/amigos   
9- instruções/rótulos de produtos  
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19.  Pensas que a escola devia oferecer maior variedade de línguas? 
Sim               Não  Não sei           
19.1. Se a resposta foi sim:   Qual/quais? __________________________________________________   
 
 
20. Consideras  importante estudar Línguas Estrangeiras?  
Sim               Não  Não sei           
 




20.1.2. Quantas línguas?               1      2      mais do que 2 






21. Escolhe as 5  línguas que consideras mais importantes  e ordena-as de 1 a 5 , sendo 1 a língua mais 
importante e 5 a menos importante. 
 
Francês    Espanhol    Português   Russo 
Alemão     Italiano    Chinês    Holandês 
Inglês   Árabe   Hebraico   Hindu 
 Latim   Grego   Japonês     
              
(outras) 
 
21.1. Quais as razões para que algumas línguas sejam consideradas mais importantes do que outras? 
Coloca uma cruz em cada alínea, sendo que: 1 – Concordo totalmente e   6 - discordo totalmente. 
As línguas têm maior prestígio devido:   1 2 3 4 5 6 
1) ... ao número de pessoas que a falam enquanto Língua Materna       
2) ... ao seu grau de internacionalização na comunicação entre os povos       
3) ... à sua importância cultural  e literária       
4) ... à sua importância política e económica        
5) ... à sua importância científica e tecnológica        
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22. Quais as línguas que consideras mais próximas da Língua Portuguesa? Ordena-as, sendo 1 a língua mais próxima. 
 
1 _________________     2_________________   3 __________________   4 ___________________ 
 
23. Quais as línguas que consideras mais fáceis de aprender? Ordena-as, sendo 1 a língua mais fácil. 
      
     1 _________________     2_________________   3 __________________   4 ___________________ 
 
 











25. Pensa em 7 línguas à tua escolha e preenche para cada uma delas um dos quadros abaixo 
5apresentados, sem te esqueceres de indicar o nome da língua no espaço adequado.  
De seguida, coloca uma cruz num espaço mais ou menos próximo da esquerda ou da direita, conforme 
a tua opinião, em todas as alíneas.  
 
25.1. Para mim, o ____________________é uma língua: 
                                     (língua) 
  1    2     3     4     5     6    7 
1. Feia __     __     __     __     __    __   __ Bonita 
2. Difícil   __     __     __     __     __    __   __ Fácil 
3. Inútil __     __     __     __     __    __   __ Útil 
4. Rica culturalmente __     __     __     __     __    __   __ pobre culturalmente 
5. Com  importância 
política 
 
__     __     __     __     __    __   __ 







25.2. Para mim, o ____________________é uma 
língua: 
                                         (língua) 
  1    2     3     4     5     6    7 
1. Feia __     __     __     __     __    __   __ Bonita 
2. Difícil   __     __     __     __     __    __   __ Fácil 
3. Inútil __     __     __     __     __    __   __ Útil 
4. Rica 
culturalmente 
__     __     __     __     __    __   __ pobre 
culturalmente 




__     __     __     __     __    __   __ 
sem 




25.3. Para mim, o ____________________é uma língua: 
                                          (língua) 
  1    2     3     4     5     6    7 
1. Feia __     __     __     __     __    __   __ Bonita 
2. Difícil   __     __     __     __     __    __   __ Fácil 
3. Inútil __     __     __     __     __    __   __ Útil 
4. Rica culturalmente __     __     __     __     __    __   __ pobre culturalmente 
5. Com  importância 
política 
 
__     __     __     __     __    __   __ 







25.4 Para mim, o ____________________é uma língua: 
                                          (língua) 
  1    2     3     4     5     6    7 
1. Feia __     __     __     __     __    __   __ Bonita 
2. Difícil   __     __     __     __     __    __   __ Fácil 
3. Inútil __     __     __     __     __    __   __ Útil 
4. Rica 
culturalmente
__     __     __     __     __    __   __ pobre 
culturalmente 




__     __     __     __     __    __   __ 
sem 
importância                                                
política 
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25.5. Para mim, o ____________________é uma língua: 
                                          (língua) 
  1    2     3     4     5     6    7 
1. Feia __     __     __     __     __    __   __ Bonita 
2. Difícil   __     __     __     __     __    __   __ Fácil 
3. Inútil __     __     __     __     __    __   __ Útil 
4. Rica culturalmente __     __     __     __     __    __   __ pobre culturalmente 
5. Com  importância 
política 
 
__     __     __     __     __    __   __ 







25.6. Para mim, o ____________________é uma 
língua: 
                                          (língua) 
  1    2     3     4     5     6    7 
1. Feia __     __     __     __     __    __   __ Bonita 
2. Difícil   __     __     __     __     __    __   __ Fácil 
3. Inútil __     __     __     __     __    __   __ Útil 
4. Rica culturalmente __     __     __     __     __    __   __ pobre culturalmente 
5. Com  importância 
política 
 
__     __     __     __     __    __   __ 




25.7 Para mim, o ____________________é uma língua: 
 (língua) 
    1    2     3     4     5     6    7 
1. Feia __     __     __     __     __    __   __ Bonita 
2. Difícil   __     __     __     __     __    __   __ Fácil 
3. Inútil __     __     __     __     __    __   __ Útil 
4. Rica culturalmente __     __     __     __     __    __   __ pobre culturalmente 
5. Com  importância 
política 
 
__     __     __     __     __    __   __ 







26. Pensa em 7 povos à tua escolha e preenche para cada um deles um dos quadros abaixo 
apresentados, sem te esqueceres de indicar o nome do povo no espaço adequado.  
De seguida, coloca uma cruz num espaço mais ou menos próximo da esquerda ou da direita, conforme 




                                    1    2     3     4     5     6    7 
1. Tristes __     __     __     __     __    __   __ alegres 
2. Organizados   __     __     __     __     __    __   __ desorganizados 
3. Simpáticos __     __     __     __     __    __   __ antipáticos 
4. Bonitos __     __     __     __     __    __   __ feios 
5. Limpos __     __     __     __     __    __   __ sujos 
7. Barulhentos __     __     __     __     __    __   __ silenciosos 
8. Solidários __     __     __     __     __    __   __ egoístas 
9. Racistas __     __     __     __     __    __   __ abertos aos outros 
1    2     3     4     5     6    7 
 
26.2. Os _______________________são: 
(povo) 
  1    2     3     4     5     6    7 
1. Tristes __     __     __     __     __    __   __ alegres 
2. Organizados   __     __     __     __     __    __   __ desorganizados 
3. Simpáticos __     __     __     __     __    __   __ antipáticos 
4. Bonitos __     __     __     __     __    __   __ feios 
5. Limpos __     __     __     __     __    __   __ sujos 
7. Barulhentos __     __     __     __     __    __   __ silenciosos 
8. Solidários __     __     __     __     __    __   __ egoístas 
9. Racistas __     __     __     __     __    __   __ abertos aos outros 
                                                   1    2     3     4     5     6    7 
26.3. Os _______________________são: 
(povo) 
  1    2     3     4     5     6    7 
1. Tristes __     __     __     __     __    __   __ alegres 
2. Organizados   __     __     __     __     __    __   __ desorganizados 
3. Simpáticos __     __     __     __     __    __   __ antipáticos 
4. Bonitos __     __     __     __     __    __   __ feios 
5. Limpos __     __     __     __     __    __   __ sujos 
7. Barulhentos __     __     __     __     __    __   __ silenciosos 
8. Solidários __     __     __     __     __    __   __ egoístas 
9. Racistas __     __     __     __     __    __   __ abertos aos outros 
 1    2     3     4     5     6    7 
26.4. Os _______________________são: 
(povo) 
                                                 1    2     3     4     5     6    7 
1. Tristes __     __     __     __     __    __   __ alegres 
2. Organizados   __     __     __     __     __    __   __ desorganizados 
3. Simpáticos __     __     __     __     __    __   __ antipáticos 
4. Bonitos __     __     __     __     __    __   __ feios 
5. Limpos __     __     __     __     __    __   __ sujos 
7. Barulhentos __     __     __     __     __    __   __ silenciosos 
8. Solidários __     __     __     __     __    __   __ egoístas 
9. Racistas __     __     __     __     __    __   __ abertos aos outros 
                                                  1    2     3     4     5     6    7 
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26.5. Os _______________________são: 
(povo) 
  1    2     3     4     5     6    7 
1. Tristes __     __     __     __     __    __   __ alegres 
2. Organizados   __     __     __     __     __    __   __ desorganizados 
3. Simpáticos __     __     __     __     __    __   __ antipáticos 
4. Bonitos __     __     __     __     __    __   __ feios 
5. Limpos __     __     __     __     __    __   __ sujos 
7. Barulhentos __     __     __     __     __    __   __ silenciosos 
8. Solidários __     __     __     __     __    __   __ egoístas 
9. Racistas __     __     __     __     __    __   __ abertos aos outros 
 1    2     3     4     5     6    7 
26.6. Os _______________________são: 
(povo) 
                                  1    2     3     4     5     6    7 
1. Tristes __     __     __     __     __    __   __ alegres 
2. Organizados   __     __     __     __     __    __   __ desorganizados 
3. Simpáticos __     __     __     __     __    __   __ antipáticos 
4. Bonitos __     __     __     __     __    __   __ feios 
5. Limpos __     __     __     __     __    __   __ sujos 
7. Barulhentos __     __     __     __     __    __   __ silenciosos 
8. Solidários __     __     __     __     __    __   __ egoístas 
9. Racistas __     __     __     __     __    __   __ abertos aos outros 
                                                  1    2     3     4     5     6    7 
26.7. Os _______________________são: 
(povo) 
                                                                                              1    2     3     4     5     6    7 
1. Tristes __     __     __     __     __    __   __ alegres 
2. Organizados   __     __     __     __     __    __   __ desorganizados 
3. Simpáticos __     __     __     __     __    __   __ antipáticos 
4. Bonitos __     __     __     __     __    __   __ feios 
5. Limpos __     __     __     __     __    __   __ sujos 
7. Barulhentos __     __     __     __     __    __   __ silenciosos 
8. Solidários __     __     __     __     __    __   __ egoístas 
9. Racistas __     __     __     __     __    __   __ abertos aos outros 
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Documento 3 Módulo 0 
Ficha de caracterização: “Imagine ce qu’ils pensent / disent.” 
 
 
Escola Secundária Dr. João Carlos Celestino Gomes 
 




Nome: ________________________________________________________ Nº : ____ 
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Documento 4 Módulo 0 
Ficha de caracterização: “Not understand.” 
 
 
Escola Secundária Dr. João Carlos Celestino Gomes 
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Documento 5 Módulo 0 
Ficha de caracterização: “O meu namorado é...” 
 
Escola Secundária Dr. João Carlos Celestino Gomes 
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Manifesta a tua opinião pessoal sobre a atitude da mãe durante a conversa que 







































Nome: ________________________________________________________ Nº : ____ 
  26 
Documento 6 Módulo 1 
Texto “Palavras e seres vivos” 
 
Texto “Palavras e seres vivos” (no manual adoptado, página 163) 
 
Palavras e seres vivos 
 
Dizia Aristóteles: "O homem é um animal social". Muitas outras definições - ou tentativas de definição - do ser 
humano têm sido ditas e escritas (...). 
Está-nos até a lembrar que, tendo Diógenes (o Cínico) sabido que alguém afirmara que "o homem é um bípede 
sem penas", foi buscar um galo, depenou-o, e apresentou-o ao autor da frase, dizendo-lhe: "Aqui tens o teu 
homem..." 
Entre as tais tentativas de definição, conta-se esta, de cujo autor não nos ocorre o nome: "O homem é um 
animal etimológico", a querer dizer que é um ser que gosta de saber as origens; que interroga o passado; que 
pergunta o porquê de as coisas serem hoje como são; que investiga a evolução, o caminho seguido pelas 
coisas. 
Essa curiosidade, esse anseio de saber alarga-se, muito naturalmente, às palavras, humano instrumento diário 
de comunicação. (...)  
Há quem as compare a seres vivos, quem as personifique e visualize como animais ou seres humanos, até. 
Horácio comparava-as a pássaros, o poeta inglês Shelley a serpentes aladas, e Vítor Hugo via-as a 
"enxamearem na nossa mente, a abrirem as mãos, as garras e as asas, a moverem-se como polvos negros no 
oceano do pensamento ou a rastejarem como monstruosas serpentes que tudo devoram, escurecendo a terra 
como moscas sobre um campo". 
Linguistas há, no entanto, que todos se arrepiam à ideia de se dizer que a palavra seja um ser vivo, e que 
categoricamente decretam: "Fica entendido que as palavras não têm vida independente; só existem no espírito 
dos homens." Para não entrarmos em conflito com ninguém, assentemos em que chamar ser vivo à palavra é 
uma imagem, uma metáfora equivalente àquela que consiste em dizer que o Latim é a língua-mãe do 
Português e das outras línguas latinas (...). 
E ainda um tanto dentro deste assunto, vamos verificar que, aplicadas à palavra ou à ciência das palavras, 
muitas são as expressões comuns às ciências e aos seres vivos ou a eles aplicadas. 
Assim, num vocabulário de terminologia linguística, encontro expressões como "enfraquecimento", 
"ensurdecimento", "articulação", "aspiração" e "expiração", "contágio", "assimilação" e" dissimilação", 
"cruzamento", "espírito", "família", "hibridação", "síncope", "sístole" e "diástole", "prótese", "parasita", etc. 
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Documento 7 Módulo 1 
Texto “A Língua Portuguesa: uma herança multicultural” 
 
Texto “A Língua Portuguesa: uma herança multicultural” 
 
Escola Secundária Dr. João Carlos Celestino Gomes 
 
A Língua Portuguesa: uma herança multicultural 
 
“A Língua portuguesa, que tem como origem a modalidade falada do latim, desenvolveu-se na costa 
oeste da Península Ibérica (actuais Portugal e região espanhola da Galiza, ou Galícia) incluída na província 
romana da Lusitânia. A partir de 218 a.C., com a invasão romana da península, e até ao século IX, a língua 
falada na região é o romance, uma variante do latim que constitui um estágio intermediário entre o latim 
vulgar e as línguas latinas modernas. 
Durante o período de 409 d.C. a 711, povos de origem germânica instalam-se na Península Ibérica. O 
efeito dessas migrações na língua falada pela população não é uniforme, iniciando um processo de 
diferenciação regional. (...) Algumas influências dessa época persistem no vocabulário do português moderno 
em termos como roubar, guerrear e branco.  
A partir de 711, com a invasão moura da Península Ibérica, o árabe é adoptado como língua oficial 
nas regiões conquistadas, mas  a população continua a falar o romance. Algumas contribuições dessa época ao 
vocabulário português actual são arroz, alface, alicate e refém.  
No período que vai do século IX (surgimento dos primeiros documentos latino-portugueses) ao XI, 
considerado uma época de transição, alguns termos portugueses aparecem nos textos em latim, mas o 
português (ou mais precisamente, o seu antecessor, o galego-português) é essencialmente apenas falado na 
Lusitânia).” 
Texto adaptado do site http:\\www.linguaportuguesaon-line.pt 
 
“... Os dois primeiros textos escritos em português – a “Notícia de Torto” e o “Testamento” de D. 
Afonso II – datam de 1214-1216. 
 Propagando-se até ao Algarve e, posteriormente, a regiões espalhadas por todos os continentes, a 
língua portuguesa, em finais do século XVI e durante o século XVII, além de ser falada na América (Brasil), 
era também utilizada como língua geral do litoral africano e como língua franca (...) nos portos da Índia e do 
sudoeste da Ásia. (...) No Japão, na Tailândia (antigo Sião) e na China também a língua portuguesa serviu nas 
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Documento 9 Módulo 1 






Actividade: diversidade na Língua e no espaço português 
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Documento 10 Módulo 2 




Escola Secundária Dr. João Carlos Celestino Gomes 9º A 
 
Antoine et ses amis 
 
 
Salut ! Je m’appelle Antoine. J’ai quinze ans et j’habite une grande maison avec un 
jardin. 
Je suis un garçon heureux. Ma famille est sympathique et mes amis sont 
formidables. 
Dans ma classe il y a des élèves de plusieurs nationalités : anglaise, portugaise, 
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Documento 11 Módulo 2 
Frases em 13 línguas  
 
 




Português Olá! Chamo-me Antoine. Tenho quinze anos e vivo numa 
grande casa com um jardim. 
Inglês Hello! My name is Antoine. I’m fifteen years and I live in a big 
house with a garden. 
Francês Salut! Je m’appelle Antoine. J’ai quinze ans et j’habite une 
grande maison avec un jardin. 
Alemão Hallo! Ich heiβe Hans. Ich bin fünfzehn Jahre alt und ich wohne 
in einem groβen Haus mit einem Garten. 
Espanhol Hola! Mi nombre es Juan. Tengo quince años y vivo en  ũna casa 
grande con jardín. 
Norueguês Hei! Mitt navn er Bjørg. Jeg er femten å  gammel, og bor i et stort 
hus med hage. 
Croata Bok! Moje ime je Suzana. Imam petnaest godina i zivim u velikoj 
kuci sa vrtom. 
Italiano Ciao, mi chiamo Enrico. Io ho quindici anni e vivo in una grande 
casa con giardino. 
Neerlandês Hallo, Mijn naam is Cees. Ik ben vijftien jaar oud en ik woon in 
een groot huis met een tuin. 
Romeno Buna! Ma numesc Nona. Am cincisprezece ani si locuiesc intr-o 
casa mare cu gradin. 
Checo Ahoj! Jmenuji se Vaclav. Je mi patnáct let a ziju ve velkém domĕ 
se zahradou. 
Catalão Hola! El meu nom es Lucio. Tin quinze anys. Visc a una casa 
gran amb jardi. 
Polaco Czesc! Mam na imie Janusz. Mam pietnascie lat i mieszkam w 
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Documento 12 Módulo 2 
Ficha de acompanhamento (do trabalho realizado com os 
materiais em cartolina) 
 
Escola Secundária Dr. João Carlos Celestino Gomes 9º A 
 




1. Identifica as línguas dos enunciados inscritos nos diferentes cartões. Podes 
utilizar a listagem abaixo incluída para te ajudar.  
 
1.1. Explica as tuas decisões de identificação de cada uma das línguas. 
 






































































2. Identifica em cada enunciado o numeral correspondente à idade da 
personagem. 
 
2.1 Explica as tuas decisões de identificação de cada um dos numerais. 
 







































































3. Estabelece 3 grupos com os enunciados e os numerais que te foram 
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Documento 13 Módulo 2 
Ficha “Árvore das línguas” 
 
 
Árvore das línguas 
 
Completa a árvore das línguas, de acordo com a árvore que vês representada no 
quadro da sala. 
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Documento 14 Módulo 2 
Guia de utilização do Cd-rom Galatea 
 
 
GUIA DE UTILIZAÇÃO DO CD-ROM “GALATEA” 
 
1. Depois de te aparecer a imagem de introdução do GALATEA, ouve com atenção a informação 
acerca do mesmo.  
 
2. Clica em qualquer sítio do ecrã para prosseguires. 
 
3. Aparece-te o MENU PRINCIPAL, que apresenta informação acerca dos 6 módulos existentes. 




Romanófono quem és tu? 
 
 
4. Ouve com atenção a informação que te é dada e observa as imagens. Não necessitas de clicar 
com o rato para prosseguir. 
 
  TAREFA: 
 
 Lista as informações apresentadas até agora  no CD ROM. Assinala quais já conhecias e 
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Segue as instruções presentes no ecrã. Explora todas as possibilidades que te são oferecidas: lê e 
ouve todas as fábulas. 
  TAREFA: 
 
 Preenche o quadro. 
Versões 
Língua  
(como a identificaste?) 
Opinião acerca da língua  
Versão escrita                           Versão oral 
1ª versão 







2ª versão “La 







3ª versão “La 















5ª versão  “ 








6ª versão  “ 







7ª versão  “ A 








6. Coloca a seta do rato sobre a palavra menu, presente no canto inferior direito do ecrã.  
Depois de te aparecer a barra de opções, clica sobre          para regressares ao menu principal. 
7. Clica sobre o módulo  Benvindo ao mundo da francofonia. 
 
8. Dentro do módulo clica no item  Origem e História. 
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9. Lê as informações apresentadas e clica sobre as línguas listadas para obteres mais alguma 
informação. 
[sempre que quiseres regressar ao menu anterior, clica sobre Origem e História] 
TAREFA: 
 Lista algumas das palavras utilizadas no francês que têm origem noutras línguas(regista 















10. Quando terminares, clica no item Expansão e Geografia . Para te “movimentares” neste ecrã, 
utiliza a seta presente no canto superior direito. 
 
11. Quando terminares, clica no item Unidade e Diversidade. Para te “movimentares” neste ecrã, 
utiliza a seta presente no canto superior direito. 
TAREFA: 











Questões gerais acerca  do CD ROM “Galatea”: 
 
 Gostaste dos dois módulos que exploraste? Porquê? 
[Tem em conta não só as informações apresentadas, mas também aspectos como: os ecrãs, a 
música, as cores, ...] 
 
 

































































Benvindo ao mundo da francofonia: 
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Documento 15 Módulo 2 






Actividade: diversidade linguística e cultural no mundo 
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Documento 16 Módulo 3 
Frase para comentar (trabalho de grupo)  
 
 
Comenta a seguinte afirmação, dando a tua opinião pessoal sobre a 
problemática apresentada. 
 
“Uma das vias para a comunicação entre povos reside no conhecimento de 
Línguas Estrangeiras. E não me estou a referir a uma espécie de “esperantinglês 
mundialista”, que não tem qualquer componente cultural. A aprendizagem das 
línguas é algo muito mais ambicioso: compreender o outro, compreendendo a sua 
língua e a sua cultura é abrir espaços de entendimento e de tolerância. Deste ponto 
de vista, desapareceria a distinção estereotipada entre línguas de primeira e 
línguas de segunda.” 
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Documento 19 Módulo 3 
“Transcrição” do depoimento dos 12 locutores  
 
 




 Locutor 1 
 
Hallo, ik heet Antoinet Brink.Ik ben 37 jaar en ik ben geboren in Nijmegen, 
een stad in Nederland. 
De officiële taal van Nederland is het Nederlands. Er bestaat een tweede 
officiële taal, maar die is regionaal, niet nationaal: het gaat om het Fries, dat is, 
naast het Nederlands, de tweede officiële taal in de provincie Friesland. 
Ik ben in 1988 naar Portugal gekomen, in eerste instantie om mijn scriptie 
voor mijn studie Portugees te schrijven. Na mijn afstuderen kon ik beginnen als 
docente Nederlands aan de Universiteit van Coimbra. Ik woon in Lousã in een 
oud, typisch Portugees huis. 
Ik vind het leven in Portugal wel fijn en ontspannen. De organisatie van de 
samenleving laat soms wel wat te wensen over. Vooral op het gebied van de 
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   Locutor 3 
 
Hola, el meu nom és Cristina. Tinc 26 anys i vaig neixer a Barcelona, que és 
la ciutat més important de la comunitat de Catalunya. En Espanya es parla 
Espanyol, Català , Euskera i Gallec. 
Vaig arrivar a Portugal a finals de Septembre i vaig venir a estudiar a la 
Universitat d´Aveiro. Visc en un pis d´estudiants amb dues noies Portugueses i 
una Espanyola. Comparteixo habitació amb la noia Espanyola. 
Portugal m´ha sorprès gratament. Té encant perque és trista però a la 
vegada és moderna i Europea. Hem costa d´amoldar-me al seu clima. Crec que els 
Portuguesos en general són una mica conservadors en les seves ideies. També crec 
que són molt hospitalaris i acollidors. Són gent que té un gran cor.  
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   Locutor 5 
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   Locutor 6 
 
Buna ziua, numele meu e Angela Sandulache. Am treizeci si doi de ani. 
Tara mea natala e Romania, si m-am nascut in orasul Galati, situat pe malul 
Dunarii. 
In Romania se vorbeste limba romana. 
Am sosit in Portugalia ni anul 1997, pentru a munci intr-un laborator de 
investigatie, din cadrul Departamentului de Chimie al Univeritatii din Aveiro. In 
anul 1998 m-am inscris  la doctorat, in aria chimie organice. 
Dupa sosirea mea aici am locuit in campusul universitar, dar acum locuiesc 
intr-un apartament T2. 
Inainte de a sosi in Portugalia, ii cunosteam doar pe Vaco da Gama si pe 
Amalia Rodrigues. Pe langa munca mea, am profitat de oportunitatea de a 
cunoaste un popor a carui cultura nu este prea mult prezenta in tara mea, si cu 
multa placere am invatat sa vorbesc lima portugheza. Cred ca poporul portughez 
este foarte prietenos, foarte simplu, fiind unul dintre poporaele cele mai putin 
rasiste si nationaliste din Europa. In schimb, in plan social si economic inca mai 
sunt multe de facut. Se pare ca descrierea poporului portughez in romanul “os 
Maias”, al scriitorului Eça de Queirós, inca mai e valabila, in unele aspecte. 
   Locutor 7 
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    Locutor 8 
 Dzyna yanga ndi Santos Vicente Jemuce. 
Ndina Pyaka Makumawiri na Pichanu. 
Ndabalwa Beira. 
Ndabuluka ku dziku ya Moçambique. 
Ku dziku, ya Moçambique, athu assalonga: Cinyanja, Cijaua, Cimaconde, 
Cichuaho, Cisena, Cindau, Cironga, Cibitonga, Cinhungue, Cichangane, Citswa. 
Ku dziku ya Portugal, ndafika N’tsiku ya cifemba, muezy ua Janeru, chaka 
ca 1999. 
Tangui, idandibweressa, ku Portugal, ndi mabuku.  
Pida fika ine ndaenda kakhala mu Pensão, chaka chanteru. 
Cichinu ndissakhala ku Campus Universitário, Bloco 3, quarto 10, rés-do-
chão. 
Tangwi ya Portugal, ndissaweza, kuti ndi dziku iadidi, maningu, toera 
kukuhala, inapindu piadidi toera kufundza mabuku; azungu ndi athu 
adidimaningue, ana mitima yadidi, toera, kutambira anykunfamba. 
GRUPO 3 
 
   Locutor 9 
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   Locutor 12 
 
Dumelang, leina lame ke Regina. 
Kena le ngwaga dile masome a mararo le bone (34). 
Ketswa: Botswana motsemogolo: Gaborone (Botswana ke lengue la mafatshe a 
Africa le le sike le nneng le ntwa a modimoo bakwe). 
Re dirisa teme tshe pedi: puo ya setso: Setswana le puo ta seeng: Sekgoa. 
Ke gorogile mo Portugal ka 1996. 
Ka ntlha ya tsheo. 
Ke moagedi wa Ilhavo (kena le motse). 
Portugal ke lefatshe lele seameng, Bapotokisi ke batho baba itseng go tshela le 
merafe e mengwe. 
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Documento 20 Módulo 3 





Posicionamento sobre o vídeo 
 
 
1. Qual destas línguas te atraiu mais? 
 
a) oralmente: ________________ , porque ___________________________________ 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 




2. Qual destas línguas te atraiu menos? 
 
a) oralmente: ________________ , porque __________________________________  
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 













  61 












































  62 
Documento 21 Módulo 4 
Ficha de preparação para os ateliers 
 
 









1.1 Escreve 3 palavras que associes a esta língua. 
 
     _________________           ________________             _______________ 
 
















2.1 Escreve 3 palavras que associes a esta língua. 
 
     _________________           ________________           _______________ 
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3.1 Escreve 3 palavras que associes a esta língua. 
 
     _________________           ________________           _______________ 
 























Nome:  ________________________________________________     Nº :  ______ 
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Documento 22 Diário 
Folha do diário (fill-in) acerca  dos módulos 1 e 2 
 
 
Ílhavo, ... de ..................... de 2000 
 ..........................................., 
 
No mês de Outubro, nas disciplinas de línguas, realizei algumas actividades 
sobre...................................................................................................................................................... e achei que foram 
.......................................................................................................,porque..........................................................................
.......................................................................................................................................................................................... . 
Durante as actividades trabalhei com material que considero ser 
.....................................................................,porque............................................................................................................
.......................................................................................................................................................................................... . 
O material de que mais gostei foi...................................................................., visto 
que.......................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................  . 
Antes destas actividades eu não fazia ideia 
que.......................................................................................................................................................................................
.............................................................................................Agora descobri que 
............................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................  .  
Posso dizer que aquilo que mais gostei nestas aulas foi ............................................, 
porque..................................................................................................................................................................................
................................................................................. . Por outro lado, o que menos gostei foi 
.....................................................................,porque............................................................................................................
......................................................................................................................................................................................... . 
Tenho que concluir que este projecto me tem feito pensar 
em........................................................................................................................................................................................
..................................................................................................................................................................................... . 
Acho que se devia / não devia (riscar o que não interessa) estender estas actividades a outras turmas da nossa escola, 
porque............................................................................................................................................................................... .  
Já falei com algumas pessoas sobre este projecto, nomeadamente 
com..................................................................................................e disse-lhes 
que....................................................................................................................................................................................  . 




        (despede-te) 
 
          (assinatura) 
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Documento 23 Diário 




Ílhavo, ... de ..................... de 2001 
 ..........................................., 
No dia................................. a minha turma fez um atelier linguístico na língua............................................ 
Achei que o atelier foi................................................................................................................................., 
porque.................................................................................................................................................................. . 





Durante as actividades trabalhei com material que considero ser 
.....................................................................,porque..............................................................................................
...............................................................................................................................................................................
.................................................................. O material de que mais gostei 
foi....................................................................,visto 
que........................................................................................................................................................................ . 
Antes destas actividades eu não fazia ideia 
que..........................................................................................................................................................................
.......................................................... Agora descobri 
que......................................................................................................................................................................  .  
Posso dizer que aquilo que mais gostei neste atelier foi............................................, 
porque....................................................................................................................................................................
......................................................................................................... . Por outro lado, o que menos gostei foi 
.....................................................................,porque..............................................................................................
............................................................................................................................................................................. .   
Acho que se devia / não devia (riscar o que não interessa) estender estas actividades a outras turmas da nossa 
escola,porque........................................................................................................................................................ .  
Eu gostava / não gostava (riscar o que não interessa) de aprender mais coisas sobre esta língua. 
  ....................................................  
        (despede-te) 
 
          (assinatura) 
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Documento 24 Entrevistas 








- Descreve o desenho 
- Dúvidas 
- A razão de ser da nacionalidade e língua 





1. Expectativas no início 
 
 




3. De que módulo gostaste mais? Porquê? Que tipo de actividade? 
 
 
4. De que módulo gostaste menos? Porquê? Que tipo de actividade? 
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Documento 25 Entrevistas 
Guião da entrevista II aos alunos 
 
 




 O que pensas da exposição que a turma realizou na S.A. e do seu impacto 
na escola e na comunidade educativa? (Tiveste algum feed back acerca do 
trabalho por parte de alguém? Quem? O quê?) 
 
 
B. Módulo 4 – Ateliers linguísticos 
 
 O que achaste do módulo 4 (ateliers linguísticos)? De que actividades 
gostaste mais? 
 
 E das surpresas que tiveram (Checa e atelier sobre o alemão)? 
 
 
C. Avaliação global do projecto 
 
 Qual a tua avaliação global do projecto? 
 
 
 [Aprendeste algo de novo desde o início do projecto? Se sim - o quê?] 
 
 
 Falaste deste projecto a alguém? Se sim: Quem? O que disseste? Qual a 
reacção das pessoas? 
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Documento 26 Entrevistas 
Guião da entrevista aos professores 
 
 
Guião da entrevista aos professores (Língua Portuguesa, Inglês, Francês, 
Director de Turma) 
 
 
- Quais eram as suas expectativas em relação ao projecto no início do ano? 
 
 
- O que pensa do trabalho realizado? Como o avalia? 
 
 
- Como avalia a reacção dos alunos? 
 
 




- Crescimento profissional: O projecto contribuiu de alguma forma para o 
seu crescimento profissional? Se sim, de que forma? 
 
 
- Quais os limites: - do projecto?  
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Aos Encarregados de Educação 
 
Pretendemos com estes questionário fazer uma avaliação do projecto no âmbito do 
ensino/aprendizagem das línguas que tem vindo a decorrer este ano lectivo na 
turma do seu educando. Consideramos a sua opinião muito importante, pelo que 
lhe solicitamos a resposta a algumas questões. 
Gratos pela atenção dispensada. 
 
1. Conhece o título (ou a temática) do projecto implementado na turma do seu 
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5. Qual a avaliação que faz do projecto, do empenho do seu educando e de 









Gratos pela vossa colaboração 
A equipa coordenadora do projecto 
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Aos professores da turma do 9º A 
 
 
 Como sabe, a turma do 9º A esteve envolvida num projecto desde o início 























 Acompanhou de algum modo o desenrolar do trabalho dos alunos? Se 
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Materiais preenchidos pelos Encarregados de Educação                  
e pelos professores 
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1. Título do projecto 
 
“Vozes” dos E. Educação 
“Os alunos face à diversidade linguística e cultural” 
“Diversidade linguística e cultural.” 
“Sim conhece.” 
“Sim, o título do projecto é o seguinte: “Os alunos face à diversidade 
linguística e cultural”.” 
“Sim. “Os alunos face à diversidade linguística e cultural”” 
“Os alunos face à diversidade linguística e cultural” 
“Sim. “Diversidade linguística e cultural”. Trataram e abordaram alguns 
temas, usos, costumes e palavras de diferentes línguas e culturas do 
mundo.” 
“Os alunos face à diversidade linguística e cultural.” 
 
2. Informações acerca do projecto 
 
“Vozes” dos E. Educação 
- “Exposição na Semana Aberta; 
- Ateliers linguísticos nas disciplinas de línguas (Português, Inglês e 
Francês); 
- A coordenação da professora Ana Raquel em sintonia com os professores 
da turma.” 
“Responsável prof. Ana Raquel; trabalhos feitos em grupo; ateliers 
linguísticos.” 
“Sei que é para a professora Ana Raquel acabar o Doutoramento.” 
“Tive informações acerca das idas à Universidade de Aveiro, da “Semana 
Aberta” e os responsáveis segundo me foi dito são a professora Ana Raquel 
e as profs. de  línguas.” 
“As informações que obtenho são de um “intercâmbio” linguístico.” 
“Professores da Universidade, da escola, responsável professora Ana 
Raquel e José Esteves; gravação das aulas, visionamento de entrevistas a 
pessoas de diferentes línguas; visita à escola; ver a exposição feita pelos 
alunos.” 
“Sei que se deslocaram 1 vez à Universidade de Aveiro onde para 
desenvolverem uma exposição temática; que tiveram enorme afluência de 
público durante a exposição na Semana Aberta, aliás c/ grande sucesso. 
Como tiveram ainda uma Acção “Atlier” c/ a participação de pessoas de 
outras nacionalidades.” 
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“Tenho a informação da apresentação do projecto que vi na escola pela 
responsável Prof. Ana Raquel.” 
 
 
3. Como obteve as informações e através de quem e/ou de que actividade 
 
“Vozes” dos E. Educação 
- “Pelo Director de turma; 
- Pelas professoras de línguas; 
- Pela coordenadora do projecto; 
- Através do educando.” 
“Através da Sandra Valente (filha)” 
“Atravéz da minha filha e das actividades que ela realizou.” 
“Das informações a maior parte das vezes chegou-me através do meu 
educando e algumas vezes pela caderneta ou por “recados”.” 
“As informações foram principalmente do meu educando.” 
“Através do meu filho e do Director de Turma. E eu própria que ajudei a 
cozinhar certos ratos, para as fotografias.” 
“As informações que tive ou foram através do meu educando; ou por 
divulgação do Director de Turma; ou da própria escola (Semana Aberta)” 




4. Finalidades do projecto 
 
“Vozes” dos E. Educação 
“Conhecer as diversas línguas, a sua escrita e a cultura de diversos povos.” 
“Manter os alunos ocupados e interessados, ao mesmo tempo que 
aprendem mais sobre as diferentes culturas.” 
“Uma maior amplitude nos conhecimentos adquiridos.” 
“Dar a conhecer aos alunos um maior número de línguas, que eles possam 
ter contacto com diferentes culturas e para despertar um maior interesse no 
que diz respeito a novas línguas.” 
“Como tudo na vida, os “intercâmbios” além do “feedback” de índole 
diversa, é profícuo na “maturidade” dos jovens e um maior conhecimento 
das realidades linguísticos e culturais.” 
“Ajudar os alunos a interessarem-se por outras culturas que são diferentes 
da nossa e talvez para os incentivar a serem professores de línguas.” 
“Suponho que terá sido uma forma participada de motivação para o 
“Mundo das línguas”, e sobretudo numa actividade interactiva para as 
diferenças culturais e linguísticas.” 
“Dar a conhecer as origens e a cultura das línguas.” 
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5. Qual a avaliação do projecto, do empenho do educando e de toda a turma 
 
“Vozes” dos E. Educação 
“Foi muito importante a participação muito activa dos alunos da turma e 
principalmente do meu educando em virtude de levar muito a sério as 
actividades e fazer ver-lhes que a comunicação escrita ou oral é cada vez 
mais importante para a união de vários povos.” 
“Bom. E que continuem a fazer projectos do género.” 
“Achei o projecto interessante e cuntribuiu para um maior desenvolvimento 
dos alunos.” 
“Acho que o meu educando se empenhou razoavelmente, podia por isso ter 
feito um trabalho melhor. Quando fui visitar a exposição achei o empenho 
da turma muito bom, mas pelo que me constou com muito apoio e esforço 
da prof. Ana Raquel.” 
“Muito resumidamente, julgo que os projectos deste género são sempre 
importantes para os jovens; e o empenho não particularmente da Luciana, 
nas da turma no seu “todo”, funcionou em equipa, o que proporcionou 
grande dinamismo e cooperação.” 
“Acho que faço uma avaliação positiva porque vi ao longo do ano o 
interesse do meu educando e dos seus colegas. Gostavam das actividades 
que faziam aprenderam coisas novas e sobretudo adoram a professora Ana 
Raquel.” 
“Na minha opinião os professores que se empenharam neste projecto 
devem estar de parabéns. Foi uma iniciativa muito participada pelos alunos 
o que só acontece quando há muito interesse e empenho por parte dos seus 
professores. Agradeço o facto do meu filho ter podido aproveitar esta 
actividade. E que esta sirva de exemplo a outros grupos.” 
“Penso que o projecto foi bem aproveitado e tanto o meu educando como 









“Vozes” dos professores Professores 
“Os alunos face à diversidade linguística e cultural” Director de turma 
“Os alunos face à diversidade linguística e cultural” C. Físico-Químicas 
“Os alunos face à diversidade linguística e cultural” História 
“Intercâmbio linguístico” Geografia 
“Os alunos face à diversidade linguística e cultural” Inglês 
“Os alunos face à diversidade linguística e cultural” Francês 
“Os alunos face à diversidade linguística e cultural” Matemática 
 
2. Objectivos do projecto 
“Vozes” dos professores Professores 
- “Proporcionar aos alunos o contacto com diferentes línguas e 
culturas; 
- Promover nos alunos uma atitude de tolerância entendendo as 
diferenças como positivas e enriquecedoras; 
- Despertar nos alunos o interesse pelo estudo de outras línguas.” 
Director de 
turma 
- “Sensibilizar os alunos para a diversidade linguística e cultural.” C. Físico-            
-Químicas 
- “Pretendia que os alunos largassem os seus conhecimentos 
linguísticos e da cultura de outros povos.” 
História 
- “A interdisciplinaridade.” Geografia 
- “Consciencializar os alunos para a diversidade linguística e 
cultural do mundo; 
- Dar a conhecer diferentes maneiras de comunicar 
interpessoalmente entre os povos; 
- Reconhecer aspectos culturais ligados a cada língua.” 
Inglês 
- “Sensibilizar para a diversidade linguística e cultural; 
- Permitir um contacto mais profundo com as diferentes línguas; 
- Associar língua e cultura; 
- Promover o respeito pelo outro independentemente da sua 
língua/cultura; 
- Enriquecer os conhecimentos dos alunos e professores sobre as 
diversas línguas e culturas.” 
Francês 




  163 
3. Acompanhamento do desenrolar do trabalho 
“Vozes” dos professores Professores 
- “De forma particular por inerência da minha função de Director 
de Turma; 
- Através dos documentos e balanços periódicos da Coordenadora 
do projecto; 
- Nas exposições da Semana Aberta e na Universidade de Aveiro.” 
Director de turma 
- “Na pesquisa realizada no computador no sentido de organizar 
informação sobre a disciplina, especificamente a simbologia 
utilizada na química.” 
C. Físico-                
-Químicas 
- “Acompanhei, “cedendo” algumas aulas para o desenrolar dos 
trabalhos. Apoiei e ajudei no possível.” 
História 
- “Sim. Com um pequeno trabalho sobre a evolução do conceito de 
fronteira através dos tempos.” 
Geografia 
- “Sim. Nas minhas aulas foram realizados alguns trabalhos de 
grupo relacionados com o projecto; os alunos organizaram um 
diário, onde anotavam as suas experiências de contacto com as 
outras línguas; algumas aulas foram utilizadas por nativos de 
outras línguas para dar a conhecer a sua língua e a cultura, aulas 
essas que eram, posteriormente, aproveitadas pelos alunos para 
proceder a debates e/ou discussões relacionadas.”  
Inglês 
- “Pela observação directa dos trabalhos desenvolvidos nas aulas; 
- Através das várias reuniões que tive com a coordenadora os 
projecto e com os professores colaboradores.” 
Francês 
- “Durante a realização do projecto, acompanhei pouco, visto que a 
minha disciplina não estava directamente envolvida. 




4. Avaliação do interesse e pertinência educativa do projecto 
“Vozes” dos professores Professores 
- “O projecto revelou-se muito interessante porque, a par dos 
objectivos especificamente ligados à aprendizagem das línguas, 
promoveu atitudes e valores como a autonomia, a cooperação, o 
espírito crítico e a tolerância.” 
Director de turma 
- “Muito bom.” C. Físico-          -
Químicas 
- “Faço uma avaliação bastante positiva.” História 
- “Muito boa.” Geografia 
- “O projecto é bastante válido do ponto de vista educativo, uma 
vez que lhes permitiu descobrir novas línguas e culturas (tanto a 
alunos como a professores). Esse contacto não foi meramente 
teórico, mas sim (e felizmente!) bastante prático, permitindo aos 
Inglês 
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alunos um objectivo real e palpável, um contacto real com a língua 
e a cultura que estudavam.” 
“Num mundo cada vez mais materialista, é importantíssimo 
sensibilizar para os valores humanos e morais. Este projecto, além 
de ser enriquecedor no sentido de permitir adquirir mais 
conhecimentos sobre as diversas línguas/culturas, foi proveitoso 
por mostrar que se deve ter uma atitude de tolerância e respeito 
pelo outro, independentemente da sua língua, cultura ou religião.” 
Francês 
- “Achei o trabalho muito interessante; penso que foi muito bem 




5. Avaliação do desempenho da turma 
“Vozes” dos professores Professores 
- “Em termos gerais, e devido fundamentalmente à metodologia e 
estratégias utilizadas, os alunos assumiram o projecto e 
participaram de forma empenhada, embora os “índices de 
produtividade” nem sempre tenham sido os melhores.” 
Director de 
turma 
- “Bom.” C. Físico-            
-Químicas 
- “A turma empenhou-se bastante, talvez por ser um projecto 
diferente e que exigia o máximo do seu trabalho.” 
História 
- “Bom.” Geografia 
- “A turma reagiu bastante bem, com entusiasmo e motivação, 
sentimentos esses que foram gradualmente crescendo ao longo 
do ano, culminando um pouco com a exposição dos seus 
trabalhos na escola e na Universidade de Aveiro, muito embora 
tenham mantido (e até aumentado) o seu grau de motivação até 
final do ano lectivo, podendo inclusive dizer-se que sentiram 
bastante pena quando chegou o final do ano lectivo. De ressalvar 
ainda, que esta motivação por parte dos alunos espalhou-se pelos 
próprios professores e ela seria impossível de alcançar sem o 
esforço e a dedicação inegáveis e infatigáveis por parte da 
Coordenadora do projecto.” 
Inglês 
- “Alguns manifestaram mais interesse, capacidade de trabalho, 
outros tomaram uma atitude mais passiva. De qualquer modo 
todos colaboraram (à sua maneira), todos gostaram e todos 
tiraram proveito.”  
Francês 
- “Penso que de uma forma geral foi muito bom o desempenho 
da turma; penso que isto se deve não só ao interesse revelado 
pela turma, como também ao bom acompanhamento dado pela 






























































































Documento 1 1ª aula do módulo 0: Língua Portuguesa 
 
(01) P: Ora bem / vamos então hoje iniciar o estudo da // de uma banda desenhada // passa para trás // 
Luciana  / passa para trás // toda a gente tem um exemplar? / então procedam à leitura silenciosa deste 
texto 
(02) A: <RISOS> Que cena  
(03) P: Já todos leram? / não notaram nada de / diferente? 
(04) ALS: Racismo 
(05) P: Em relação à banda desenhada 
(06) A: Falta aqui 
(07) P: Ah / falta / exactamente / falta / está incompleta / falta / fazer / o preenchimento dos balões da / ahm / 
do último quadrado / ora bem nós começámos por dizer / eu comecei por dizer / que este texto era uma 
banda desenhada / porquê? / o que / que características é que tem este texto / que nós olhando para ele 
vemos logo que se trata de uma banda desenhada / ahm / és sempre tu / Sara 
(08) A: Os balões 
(09) P: Os balões / ahm / identifica-me os balões / o que é que tu chamas os balões? 
(10) A: Onde tem as palavras 
(11) A: As falas 
(12) A: As falas 
(13) P: Onde em as falas 
(14) A: E também pode ser o pensamento / os pensamentos 
(15) P: Onde tem os pensamentos / também / há algum exemplo aqui de um balão de pensamento? 
(16) ALS: Há 
(17) P: Calma / Pedro 
(18) A: Os que têm forma de nuvens 
(19) A: E que tem umas bolinhas antes 
(20) P: Onde é que está? / dá-me um exemplo concreto 
(21) A: Um por exemplo aqui / ahm /  
(22) A: <IND> 
(23) P: Espera / é o Pedro que está a falar / pões o dedo no ar 
(24) A: A mãe / na segunda janela / acho que é a segunda / quando ela diz / ahm / a filha tem um ponto de 
exclamação e de interrogação / e a mãe está a pensar no casamento dela com  / um negro 
(25) A: O preto 
(26) A: Eu acho que não 
(27) A: É / é 
(28) P: Sim / sim / tens aqui / ahm / ahm / exactamente um balão de pensamento / ou / podemos designar 
também / se calhar de forma mais correcta / um balão não-verbal / não é? / este balão é um balão não-
verbal / mas há um / ahm / que exemplifica mesmo o balão de pensamento 
(29) A: <IND> 
(30) P: Diz 
(31) A: Λ[Ela foi vítima de racismo e agora é ela que] 
(32) P: Λ[E agora é ela que] / portanto / temos / como é que nós reconhecemos que se trata de um balão de 
pensamento? 
(33) A: Porque tem aqui as bolinhas 
(34) P: Tem as bolinhas / exactamente / porque tem as bolinhas / como tinha também no outro antes / então 
façam / uma legenda / escrevam aqui / em relação a este balão / façam uma seta // e escrevam aqui ao 
lado / balão de pensamento // vocês também deram o exemplo de outros dois / portanto / ou de outro / 
que é aquele em que / se nota / que a mãe está a pensar / em quê? / ahm / Ricardo? 
(35) A: Está a pensar no árabe 
(36) P: Quando está a pensar no árabe / e outro exemplo ainda / diz / desculpa que eu ainda não sei bem os 
vossos nomes 
(37) A: Tem aqui um em baixo / só não tem a fala / é ela que está a pensar e temos nós que preencher 
(38) P: Ah / mas vamos deixar esses por enquanto / vamos ver os outros que têm / os outros balões / vocês já 
referiram / à bocadinho 
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(39) A: <IND> 
(40) P: Sim / este em que ela está a imaginar o quê? 
(41) ALS: O casamento  
(42) P: A mãe imagina o quê? 
(43) ALS: O casamento 
(44) P: O casamento /.../ 
(45) A: O casamento da filha com um negro 
(46) P: Da filha com o negro / não é? / portanto temos aqui / também um balão de pensamento / e a indicação 
das bolinhas que nos dão esta / que nos permitem identificar o balão / ahm / de pensamento / para além 
deste tipo de balões nós podemos encontrar outros nesta banda desenhada / quais? / Ricardo / tu 
(47) A: <SIL> 
(48) P: Por exemplo / o primeiro // que nome é que nós damos a este tipo de balão? 
(49) A: <IND> 
(50) P: Diz tu 
(51) A: Este balão / é um balão <IND> 
(52) P: É um balão de fala / é um balão de fala / exactamente / portanto / façam a legenda também / colocam 
uma seta e escrevem / balão de fala // já está? / há aqui um outro balão / na penúltima imagem / Λ[Cala-
te lá e deixa-me falar / eu só queria dizer que ele é] / notam alguma diferença neste tipo de balão / 
relativamente aos outros que nós analisámos anteriormente? / diz / Jaime 
(53) A: Eu acho que este balão está / está / não sei como é que hei-de dizer / prontos / ela está a interrogar / 
interrogação tipo / faz de conta / Λ[Cala-te e deixa-me lá falar] / está / como é que eu hei-de dizer / está a 
afirmar / exclamação / está 
(54) P: Onde é que tu notas a diferença?  
(55) A: Na fala 
(56) P: Nas / nas / nas próprias palavras / não é? / portanto / no texto / Λ[Cala-te lá e deixa-me falar] / no tipo 
de palavras escolhidas / na pontuação que temos / que nos mostra / ahm / que nos revela / o quê? / essa 
palavras?  
(57) A: Desespero 
(58) A: Ela está a gritar 
(59) P: Exactamente / mostra-nos a forma como a filha fala para a mãe? / não é? / mas através / ahm / de / do 
tipo de balão é possível nós percebermos / ahm / que se trata de um grito da filha? 
(60) A: Eu acho que sim 
(61) A: É 
(62) P: Calma / diz Cristóvão 
(63) A: Parece um relâmpago 
(64) P: Parece um relâmpago / aonde? 
(65) A: No balão 
(66) P: Exactamente / no balão 
(67) A: Na ligação à personagem 
(68) P: Exactamente / na ligação à personagem temos uma figura que parece um relâmpago / portanto / há 
uma série / e por isso podemos chamar a este balão um balão de grito // quando tem este 
ralâmpagozinho trata-se de um balão de grito  
(69) A: E há mais que um 
(70) P: Ana / estavas a dizer 
(71) A: Há mais que um 
(72) P: Então diz lá 
(73) A: Há por exemplo / logo aqui na segunda / em que ela diz / ahm / Λ[Preto? não me] / não / aqui por 
exemplo / sim / aí também / aí e a seguir no quadrado / quando ela diz / Λ[Então é árabe / que miséria / 
ele é árabe] 
(74) P: Portanto / há uma série de balões / há outros não é? / outros balões de grito / qual é a importância 
deste / da utilização / deste / ou da ocorrência nesta banda desenhada deste tipo de balões? / que 
indicações é que nos dá / que nos dão / que nos dá / este tipo de balões? / ahm / alguém que não tenha 
ainda / diz 
(75) A: É para nós sabermos <INT> 
(76) P: Como é que tu te chamas? 
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(77) A: É para nós sabermos <INT> 
(78) P: Como é que tu te chamas? 
(79) A: Sérgio 
(80) P: Sérgio 
(81) A: É para nós sabermos de que modo é que a personagem está a falar / se está a exclamar / se está a falar 
normalmente / se está a pensar 
(82) P: Isso vai ajudar-nos / a utilização destes símbolos vai ajudar-nos a fazer o quê? 
(83) A: A compreender melhor a banda desenhada 
(84) P: A compreender melhor / e mais / a fazer uma leitura mais aproximada possível da situação real que 
aqui nos é apresentada / não é? / ora bem / então temos uma banda desenhada / e vocês começaram por 
dizer que tínhamos uma banda desenhada / porque viram que havia / ahm / balões / ora bem este é um 
tipo de texto / ahm / que nós encontramos na banda desenhada / é um tipo de texto verbal / é 
exactamente aquele texto que surge nos balões / um texto / que normalmente é um texto dialogado / 
com marcas da oralidade / mas pode ser / pode haver / como nós vimos / diferentes tipos de balões / nós 
aqui identificámos quais? / ahm / Hugo 
(85) A: Ahm /  
(86) P: Que tipo de balões é que nós identificámos? 
(87) A: Balões de grito / balões de pensamento e balões de fala 
(88) P: Exactamente / portanto foram os balões que nós / ahm / identificámos neste texto 
(89) A: Professora também tem um balão na segunda figura / junto ao sofá / que é movimento 
(90) P: Exactamente / tens razão / tem aqui junto ao sofá um balão de movimento / uma indicação de 
movimento / exactamente / que é um movimento / que consiste em quê? / como e que nós interpretamos 
este movimento? / em que é que consiste esse movimento? 
(91) A: Levantar-se do sofá 
(92) P: Espera / diz 
(93) A: Ahm / saltar / ahm / sair inesperadamente 
(94) P: Portanto / a rapidez /não é? / mostra a rapidez com que a mãe se levantou do sofá e se dirigiu à filha / 
exactamente 
(95) A: E também / professora / e também no / no 
(96) P: Vocês sabem muito de banda desenhada / sabem mais do que eu / estão muito habituados a ler 
(97) A: No penúltimo 
(98) A: <IND> 
(99) P: Espera / está o teu colega a falar 
(100) A: No penúltimo / na penúltima janela / também tem / a filha a fazer assim / <IND> 
(101) P: Sim / sim / sim / sim / há uma série de sinais / não ? / que nos são dados / que nos permitem fazer uma 
interpretação / o mais aproximada possível da situação real que foi vivida / portanto / nós temos aqui / 
identificámos / vocês identificaram as / a banda desenhada / imediatamente / pela presença dos balões / 
pela presença das janelas / e depois pela / presença dos balões / foi assim que vocês identificaram / mas / 
para além disso / a banda desenhada /  o que é que nos conta? / o que é que nos apresenta a banda 
desenhada? / que tipo de texto é este / a banda desenhada? / para além de ter os balões / de ter as janelas 
/ portanto tem imagens / tem balões 
(102) A: Narrativa 
(103) P: Narrativa / desenvolve / isso que tu disseste / narrativa como? 
(104) A: Está a contar uma história 
(105) P: Exactamente / está a contar-nos uma história / portanto / a banda desenhada / é uma narração / 
narração que é feita / narração de uma determinada situação / de um acontecimento / de uma ocorrência 
/ de uma / ahm / situação vivida por diferentes personagens / ahm / mas é uma narração feita através de 
quê? / ahm / Mariana / ainda não disseste nada 
(106) A: Através de quê? 
(107) P: Sim / como é que é feita essa narração? / essencialmente / o que é que é mais importante na narração?   
(108) A: <IND> 
(109) P: É uma narração que é feita / como? / utilizando que meios?  
(110) A: As próprias personagens 
(111) P: As próprias personagens 
(112) A: Diálogo 
 170
(113) A: Os balões 
(114) P: O diálogo / então como é que é feita? / vocês olham para a banda desenhada e é uma narração feita / 
utilizando o quê? / é o mesmo / lembram-se 
(115) A: Imagens 
(116) P: Utilizando imagens / exactamente / é isso mesmo / portanto / é uma narração por meio de imagens 
que estão organizadas / que estão ordenadas cronologicamente / portanto estão seguidas umas às outras 
/ ordenadas segundo uma determinada organização temporal / ora bem / vocês disseram / isso é uma 
narração / conta-nos uma história / nós temos aqui determinadas personagens / quem são as 
personagens desta banda desenhada? / ahm / quem é que ainda hoje não interveio? / tu chamas-te /.../ 
(117) A: Daniela 
(118) P: Daniela / quem são as personagens desta banda desenhada? / nós já falámos delas / só estamos agora 
a sintetizar 
(119) A: Sim / tem a mãe  
(120) P: A mãe 
(121) A: A filha  
(122) P: A filha 
(123) A: E o noivo da filha 
(124) P: E o noivo da filha / exactamente / portanto / tem a mãe / a filha / e o noivo da filha // descrevam-me 
estas personagens / Jaime / começa por descrever a personagem que preferires 
(125) A: Que eu prefiro? 
(126) P: Sim 
(127) A: Talvez a filha 
(128) P: A filha / então descreve a personagem 
(129) A: Ahm / é atenciosa ao que a mãe diz / ao que a mãe diz <INT> 
(130) P: Vamos começar por fazer a descrição física 
(131) A: Física? / tem os cabelos compridos 
(132) P: Tem os cabelos compridos / de que cor? / a cor também é importante na banda desenhada/ não é? / 
portanto tem / os cabelos compridos /.../ 
(133) A: Pretos 
(134) P: Pretos /.../  
(135) A: Olhos pretos 
(136) P: Sim 
(137) A: Veste-se de uma forma simples 
(138) P: Veste de uma forma simples / ahm / 
(139) A: É magra 
(140) P: É magra 
(141) A: Nova / parece ser nova 
(142) P: Parece o quê? / desculpa Jaime 
(143) A: Ser nova 
(144) A: Nova 
(145) A: Ser NOVA 
(146) P: Ah / nova / não estava a perceber / nova  
(147) A: Tem estaturamente 
(148) P: Estatura / estatura 
(149) A: Não é muito alta  
(150) P: Sim 
(151) A: <IND> 
(152) P: Pronto / temos o essencial para a caracterização física da personagem / portanto temos uma jovem / 
que veste de uma forma  
(153) A: Simples 
(154) P: De acordo com a sua idade / não é? / de acordo com a sua idade / provavelmente / uma sai / uma 
camisola / uma casaca / ahm / utiliza / as cores que ela veste / são cores mais vivas / ahm / do que por 
exemplo aquelas que nós vemos na mãe / não é? / e a mãe? / como é que nós a caracterizamos?  
(155) A: Cabelos curtos / brancos 
(156) P: Cabelos curtos / brancos 
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(157) A: Viúva 
(158) P: Provavelmente viúva  
(159) A: Parece ser racista 
(160) A: Tem quatro mãos 
(161) A: Quatro mãos?  
(162) P: Vamos ficar por enquanto pela caracterização / pela caracterização física 
(163) A: Baixa 
(164) A: É gorda 
(165) P: É / ligeiramente forte 
(166) A: É mais velha 
(167) P: É mais velha / naturalmente // e o namorado?  
(168) A: É careca 
(169) ALS: Careca? 
(170) A: Sim / careca / vejo assim  
(171) A: Parece mais velho que a filha 
(172) P: Achas que parece mais velho que a filha? 
(173) ALS: Não / se tu vires as outras imagens 
(174) P: Calma / diz 
(175) A: Porque se nós virmos / quando a mãe está a pensar nos outros / nos maridos para ela / são velhos na 
mesma / são como este / não são mais novos 
(176) P: Portanto / é um rapaz / magro  
(177) A: Cabelos loiros 
(178) P: Cabelos loiros  
(179) A: Oxigenado 
(180) P: Parece oxigenado / provavelmente será / mais / estás com o dedo no ar / Cristóvão / diz lá 
(181) CRI: Mais alto que as outras duas pessoas 
(182) P: Um pouco mais alto que as outras duas personagens / portanto / usando sapatilhas / tendo um estilo 
semelhante àquele que / pelo menos pelo aspecto exterior verificamos / na jovem / não é? / onde é que 
ocorre esta cena que aqui nos é apresentada? / esta situação é vivida onde? / calma / têm tempo para 
<IND> / está bem? / para não dizerem todos ao mesmo tempo / ahm / António / é? / tira o boné / 
António / então estás na aula de boné / vá lá 
(183) ANT: <SIL> 
(184) P: Onde é que decorre esta cena que aqui nos é narrada? 
(185) ANT: Dentro de casa 
(186) P: Dentro de casa / não é? / e se nós / pensarmos um pouco na profissão que terá a mãe / qual será a 
profissão? 
(187) A: Reformada 
(188) A: Doméstica 
(189) A: Doméstica 
(190) P: Provavelmente doméstica / portanto doméstica / e que está a fazer tricô / se calhar está a fazer tricô / 
não é? / não sei se será /  parece-me a mim / parece-me mais tricô / do que / ahm / renda / mas está a 
fazer tricô / deve ser uma pessoa doméstica / ahm / portanto / temos aqui a imagem da sala onde ela se 
encontra 
(191) A: A sala de estar 
(192) P: A sala de estar / temos depois mais abaixo também / uma imagem semelhante a esta primeira janela / 
que nos mostra melhor a sala / não é? / ora bem / portanto nós fizemos a caracterização física destas 
personagens / dizemos / dissemos que esta cena aconteceu / foi / ahm / vivida na sala / dentro de casa / 
essencialmente por duas personagens / o diálogo travado entre a mãe e a filha / e o que é que a filha 
começa por comunicar à mãe / na primeira janela? /  
(193) A: Ricardo A. 
(194) P: Ricardo 
(195) A: Queria apresentar o namorado 
(196) P: Portanto a filha / diz-me por palavras tuas / vamos ver o que é que acontece // a filha dirige-se à mãe / 
para quê? 
(197) A: E diz-lhe que queria apresentar o namorado à mãe // e queria avisá-la de uma coisa 
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(198) A: Mas a mãe não a deixa acabar 
(199) P: Λ[Mas previno-te que ele é] / portanto a mãe não a deixa acabar / como é que nós vemos / como é que 
nós vemos <INT> 
(200) A: Reticências 
(201) P: Como é que nós vemos que ela não termina / ou que a mãe não deixa a filha terminar aquilo que vai 
para dizer 
(202) ALS: As reticências 
(203) P: Através do uso das reticências / do sinal de pontuação que é as reticências / portanto ela vai 
comunicar / Λ[Mamã queria apresentar-te o meu namorado / mas] / como é que nós classificamos 
morfologicamente esta palavra? / mas 
(204) A: É uma conjunção / adv / adv / adversativa 
(205) P: Adversativa / adversativa / Λ[mas previno-te que ele é] / e quando a filha chega a este momento / o 
que é que acontece? 
(206) A: A mãe interrompe 
(207) P: A mãe / vai interromper / para dizer / o quê? / ahm / desculpa / tu como te chamas? 
(208) A: Eu? 
(209) P: Sim 
(210) A: Sandra 
(211) P: Já é a segunda vez que te pergunto / diz 
(212) A: A mãe começa logo a ficar em pânico / acho / e perguntar se era preto 
(213) P: Portanto nós vemos que a mãe fica em pânico / não é? 
(214) A: A mãe deve ser racista 
(215) A: Não deve / é 
(216) P: Λ[Preto / não me digas que o teu namorado é negro / ein / Francesca] 
(217) A: O nome dela é Francesca /.../ 
(218) P: É / não me digas que o teu namorado é negro / qual é a reacção da filha / a este / tipo de comentário 
da mãe? 
(219) A: Chocada 
(220) A: Admirada 
(221) A: Espantada 
(222) P: Fica admirada / como é que nós vemos isso / Cristóvão?  
(223) CRI: Pela personagem / pela cara dela 
(224) P: Pela expressão da personagem / e não só 
(225) A: Pelos pontos 
(226) P: Pelos pontos / pelos sinais de pontuação / não é? / por aquele aqui / a utilização do ponto de 
exclamação / a utilização do ponto de interrogação e do ponto de exclamação / e também pela forma 
violenta / repentina / não é? / com que a mãe se levanta do sofá 
(227) A: E também as letras são mais gordas / aqui  
(228) P: As letras / exactamente / exactamente / tens toda a razão / as letras são mais / são mais marcadas / não 
é? / estão mais fortes / aqui neste balão / diz / Luciana 
(229) A: E aparece um balão com um ponto de interrogação e de exclamação 
(230) P: E de exclamação / portanto mostra o estado de espírito da mãe / não é? / o estado de espírito da mãe / 
qual é a função da linguagem que predomina aqui?  
(231) A: Aqui? 
(232) P: Sim / Λ[Preto / não me digas que o teu namorado é negro / ein / Francesca] 
(233) A: <IND> 
(234) P: Função da linguagem / vimos que tínhamos vários sinais de pontuação / as reticências / a interjeição / 
ein / aqui / ein? / qual é a função da linguagem? / o que é que  / o que é que a mãe aqui está a exprimir? / 
está a exprimir o quê? 
(235) A: O que está a sentir 
(236) P: Aquilo que ela está a sentir / então está a dar-nos a conhecer as suas emoções 
(237) A: Os sentimentos dela 
(238) P: Os seus sentimentos / portanto temos o conhecimento dos sentimentos / das emoções / de um eu / de 
um emissor / que neste caso é a mão / da jovem / que aparece nesta banda desenhada / então qual é a 
função da linguagem que predomina aqui? / e temos as marcas específicas / a pontuação / as frases 
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curtas / ahm / a utilização da interjeição / qual é a função da linguagem? // de um emissor que tem a ver 
com <INT> 
(239) A: <IND> 
(240) P: Não 
(241) A: É o / o / o emotivo 
(242) P: É a função emotiva / exactamente / não escrevas <IND> 
(243) A: Não estou a escrever / professora 
(244) P: É a função emotiva / portanto ela está a exprimir os seus sentimentos / aqui / e / vimos também aquilo 
/ portanto / nós temos a noção exacta do que acontece à mãe / não é? / do estado de espírito da mãe / 
através das suas palavras / através da forma como ela as pronuncia / e através da figura daquilo que ela 
está a pensar / e o que é que ela imagina logo? / quando a filha lhe vai / que ela nem deixa a filha 
terminar / mas o que é que passa logo pela cabeça da mãe? 
(245) A: O casamento dela 
(246) P: O casamento dela / então imagina logo a filha como? / Pedro? 
(247) A: A casar-se com um negro 
(248) P: A casar-se com um negro / na igreja / não é? / temos aqui a cruz que nos mostra a igreja / e o negro 
(249) A: Com aqueles lábios  
(250) P: E a filha vestida de noiva / não é? / bom / a mãe / passa isto pela cabeça da mãe / e a filha prossegue / 
Λ[Não / mas o que queres dizer com isso / eu queria dizer que] / novamente o que é que vai acontecer? / 
Jaime 
(251) A: A mãe não deixa acabar 
(252) P: A mãe volta a interrompê-la / portanto vemos quando a filha começa a balbuciar / quando diz que 
Λ[Não / mas o que queres dizer com isso / eu queria dizer que] / portanto vemos que há uma 
determinada reacção por parte da filha / que reacção é essa? / ahm / como te chamas? 
(253) A: Sérgio 
(254) P: Sérgio / que reacção é / da filha? 
(255) A: Ahm / fica desapontada 
(256) P: Um pouco desapontada / preocupada / aflita / não é? / vê-se no rosto dela alguma tristeza / alguma 
aflição / porque depois de uma reacção destas por parte da mãe / que provavelmente era inesperada 
para ela / ela vai tendo cada vez mais dificuldade em dizer aquilo que tem para dizer / e ela / Λ[Não / 
mas o que queres dizer com isso / eu queria dizer que] / e novamente é interrompida pela mãe / e o que 
é que a mãe vai dizer? / como te chamas? 
(257) A: Eu? / João 
(258) P: João 
(259) A: A mãe vai dizer / pergunta se ele é árabe / a mãe diz / Λ[Então ele é árabe?  / que miséria / ele é árabe] 
(260) P: Λ[Então ele é árabe? / que miséria / ele é árabe] 
(261) ALS: <RISOS> 
(262) P: E aparece na cabeça da mãe / uma imagem / que imagem é essa? / Mariana? 
(263) A: De um árabe 
(264) P: De um árabe / porque é que será que a mãe reage / desta forma? / e porque é que ela pensa logo no 
negro e no árabe?  
(265) A: Porque ela quando emigrou / também foi vítima de racismo 
(266) A: Vítima de maus-tratos 
(267) A: Eu acho que não 
(268) P: Calma / um de cada vez  
(269) A: Eu acho que ela no passado / já teve / essas coisas / já teve uma experiência de racismo / e então não 
queria que a filha talvez passasse pelo mesmo 
(270) P: Mas não estás a responder à minha pergunta / o que eu perguntei foi / porque é que ela fará referência 
ao negro e ao árabe?  
(271) A: Porque é racista 
(272) A: Porque são pessoas discriminadas 
(273) P: Diz 
(274) A: Porque ficou traumatizada / se calhar / quando ela emigrou 
(275) P: Mas ficou traumatizada / porquê? 
(276) A: Porque foi discriminada 
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(277) A: Eu acho que é porque estas são pessoas que costumam ser discriminadas / não é?  
(278) P: Achas? / diz Mariana 
(279) A: São pessoas que costumam ser discriminadas / são as pessoas negras 
(280) P: São pessoas que costumam ser discriminadas 
(281) A: Vítimas de racismo 
(282) P: Mas / mas que características têm estas pessoas?  
(283) A: A cor da pele e a cultura diferente 
(284) P: Exactamente / portanto / por um lado a cor da pele / portanto isso significa que ela se estava a referir a 
um namorado / ahm / à eventualidade de ter um namorado que pertencia / a quê?  
(285) A: A outra religião 
(286) P: Não  
(287) A: A outra cultura 
(288) P: Então estamos a falar de negro e de árabe 
(289) A: A outra raça 
(290) P: A outra raça / exactamente / a outra raça / no caso de ser negro / e em relação ao árabe? 
(291) A: Outra religião 
(292) P: Outra cultura / outra cultura / não é só religião / é outra cultura completamente diferente / não é? / 
como até / nós vemos aqui logo diferença 
(293) A: Na roupa 
(294) P: Na roupa / exactamente / em cima vimos a diferença na cor da pele / aqui vemos a diferença na roupa 
/ que é 
(295) A: E até no próprio local onde ele se situa 
(296) P: E o próprio local / exactamente / o que é que caracteriza esse local? 
(297) A: Palmeiras / areia 
(298) P: Areia / portanto tem a ver / faz lembrar / exactamente 
(299) ALS: O deserto 
(300) P: O deserto / ahm / e portanto uma referência / diz Cristóvão 
(301) A: Podemos ver também que a mãe está um pouco nervosa / <IND> 
(302) P: Claro / exactamente / podemos ver pela reacção da mãe / pelo rosto / leva as mãos ao rosto / fica com 
um esgar de aflição / com uma expressão que de facto mostra essa sua aflição / diz Jaime 
(303) A: A mãe parece que está a vibrar / por causa destes tracinhos ao pé dos braços e das pernas 
(304) <RISOS> 
(305) P: Isso é na outra / é para ai que vamos agora / exactamente / nesta imagem / portanto já podemos 
passar para a segunda / para a quarta janela / vemos que a mãe / ahm / parece / como dizia o Jaime que 
estava a vibrar / parece que tem quatro mãos em vez de duas / parece de facto / também nos vamos 
apercebendo de um crescendo de aflição por parte da mãe / não é? / portanto a mãe cada vez vai ficando 
mais desnorteada / e continua sempre a falar / não deixando a filha praticamente dizer nada / e 
entretanto / neste espaço de tempo a filha pensa / Λ[Ela foi vítima de racismo quando emigrou / e agora 
é ela que] / está a filha a pensar / mas a mãe continua a falar / como a filha não lhe responde / não é? / 
porque está / porque pensa / não é? / neste momento não lhe vai responder / ela vai  avançar com outras 
sugestões / então que sugestões são essas? / ahm / sim / lembre-me como é que é o seu nome 
(306) A: Vânia 
(307) P: Vânia 
(308) A: Começa logo a pensar que é um deficiente / um desempregado e árabe / também   
(309) A: Ou então outras coisas 
(310) P: Λ[O quê? / então é deficiente / desempregado / é isso? / deficiente / desempregado e árabe] / quer 
dizer / ela vai  
(311) A: Entrar em pânico 
(312) P: Entrar em pânico / com a possibilidade / de quê? / Luciana 
(313) A: De ter um cunhado  
(314) P: De ser em cunhado? 
(315) A: De ter um genro  
(316) P: Tens que rever os parentescos / não é cunhado / ter um genro 
(317) A: Ter um genro deficiente / desempregado e árabe 
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(318) P: Deficiente / desempregado e árabe / porquê? / porquê esta referência / deficiente e desempregado? / 
Pedro / vamos estar com atenção / está bem? / Cristóvão 
(319) A: Porque  
(320) P: Diz Hugo 
(321) A: Porque eu acho / porque se uma pessoa é deficiente é difícil darem-lhe possibilidade de trabalho / aí 
está a relação 
(322) A: Eu acho que há mais possibilidades / eu para mim vejo outra coisa / como ela é viúva pensava / eh pá 
/ vou ter um genro desempregado / então quem é que nos vai sustentar? 
(323) P: Deficiente / desempregado / árabe / mais sugestões / porquê esta referência a deficiente e 
desempregado? / João 
(324) A: Porque são duas pessoas que não conseguem governar / talvez / não consegue governar 
(325) A: Porque se calhar 
(326) P: Fala um de cada vez / senão é uma confusão 
(327) A: Porque um desempregado e um deficiente não conseguem governar a filha e a casa 
(328) A: Eu acho que o deficiente e o desempregado também são pessoas discriminadas na sociedade / por 
isso é que ela / relaciona  
(329) P: São pessoas discriminadas / o que é que queres dizer com isso? / são pessoas discriminadas 
(330) A: <IND> 
(331) A: <IND> 
(332) P: Fala um de cada vez 
(333) A: Não são aceites na sociedade porque as pessoas 
(334) A: São diferentes 
(335) P: São diferentes  
(336) A: Porque as pessoas são diferentes 
(337) P: Exactamente / porque / não são aceites na sociedade / não têm iguais condições de vida / às de outras 
pessoas / não é? / portanto não têm as mesmas condições de vida / são pessoas que apresentam 
diferença / também / não é? / assim como os negros apresentam diferença na cor da pele / os árabes no 
tipo de cultura que têm / um deficiente e um desempregado / um deficiente apresenta / ahm / diferença / 
não é? / a nível físico ou a nível mental / e o desempregado tem a ver com a inserção social / com a 
forma como ele está inserido na sociedade / sem o mínimo de condições para sobreviver / e o trabalho é 
de facto uma forma / ahm / de as pessoas poderem / ahm / inserir-se na sociedade / e ascender até 
socialmente // bom / depois de apresentadas estas sugestões por parte da mãe / o que é que acontece à 
filha? / qual é a reacção da filha? / Sara 
(338) A: Torna a pensar / não / manda-a calar  
(339) A: Chega a um ponto que já não consegue ouvir mais a mãe e manda-a calar 
(340) P: Ela chega a um ponto em que já não consegue ouvir mais a mãe / e então grita para a mãe / Λ[Cala-te 
lá e deixa-me falar / eu só te queria dizer que ele é] 
(341) A: Fica histérica 
(342) A: Mas agora a mãe não interrompeu 
(343) P: Não interrompeu / mas a frase fica suspensa / então vamos ver o que é que  
(344) A: Se calhar o namorado interviu 
(345) P: Diz 
(346) A: Se calhar o namorado interviu 
(347) A: Depois apareceu o namorado 
(348) P: Veio / se calhar o namorado interveio / não é?  
(349) A: Mas agora temos vontade de saber o que e que ele é 
(350) P: Nós já vamos / primeiro vocês vão / vão / apresentar a vossa sugestão para estes balões / depois 
completam aí / primeiro vão fazer aqui / em cinco minutos // cada um vai imaginar / o que é que / qual é 
o texto / vai imaginar o texto para cada um destes balões / vai imaginar o que é que este namorado será / 
depois desta preocupação toda da mãe / qual será a comunicação que a filha lhe vai fazer / finalmente / 
vá lá // já está?  
(351) A: Professora / é a lápis / não é? 
(352) P: É melhor escreverem a caneta / está bem? / passam por cima do lápis // já está? / vá lá que é para vos 
dizer / vão dizer na próxima aula que hoje já não temos tempo / depois na próxima aula vão ler a vossas 
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sugestões / mas quero recolher primeiro // já está? / quem é que já fez / para eu recolher? / vamos lá que 
é para vos dizer  quem é que falta entregar? 
(353) A: Eu 
(354) A: Professora 
(355) P: Esperem só um bocadinho / só um minuto / só um minuto / ora bem, a banda desenhada termina 
assim / Λ[Cala-te lá e deixa-me falar / eu só te queria dizer que ele é // vegetariano] 
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Documento 2 2ª aula do módulo 0: Língua Portuguesa 
 
(01) Ora bem / nós no último dia não escrevemos o sumário / pois não? 
(02) ALS: Não 
(03) P: Não 
(04) A: Hoje é a lição / quê? 
(05) P: Hoje é a lição 5 / no dia 27 / caladinhos 
(06) (Q: NÃO CAPTADO) 
(07) P: O sumário foi / caladinhos / já começaram a escrever o sumário? / óh Sandra  vira-te para a frente / se 
faz favor // este é o sumário da última aula 
(08) A: Se calhar ali dá melhor 
(09) A: Mas isso também dá para ficar mais pequeno 
(10) P: Vou por aqui nesta parede // conseguem ver / lá atrás? / já escreveram o sumário? / já? / o que é que 
nós no último dia estivemos a fazer? / com esta banda desenhada? 
(11) A: A analisar 
(12) P: Diz Van / Vanda / Vânia 
(13) A: Vânia 
(14) P: Vânia / desculpa 
(15) A: Estivemos a analisar as personagens / a ver as características físicas e psicológicas de cada um 
(16) P: Foi? / vocês acham que estão de acordo com aquilo que a Vânia está a dizer? / apontámos as 
características físicas e psicológicas das personagens? 
(17) A: Sim 
(18) A: Foi 
(19) P: Portanto apresentámos as características físicas das personagens intervenientes / as personagens são 
quem? / Vânia 
(20) A: É aquela rapariga / a Francesca 
(21) P: É a rapariga 
(22) A: A mãe 
(23) P: A mãe 
(24) A: E o namorado 
(25) P: E o namorado / e nós fizemos a descrição física destas personagens / não foi? / mas a caracterização 
não fizemos de forma exaustiva / o que fizemos foi uma análise /ahm / das reacções que as personagens 
iam tendo ao longo desta banda desenhada / não foi? / essa foi uma das partes / ahm / e então qual foi / 
qual foi a história / qual é a história que nos é contada nesta banda desenhada  / que / que leva a que as 
personagens tenham diferentes reacções / diz / ahm / ahm / como te chamas? / desculpa 
(26) A: Ana 
(27) P: Ana 
(28) A: Eu acho que é / ahm / está a narrar a história 
(29) P: Portanto há uma narração de determinados acontecimentos / não é? / feita através de imagens / isso 
caracteriza a banda desenhada 
(30) A: E leva as pessoas a terem várias reacções porque existe uma data delas <INT> 
(31) P: Sim /mas qual é a história? / qual é a história que nos é contada?  
(32) A: A apresentação do namorado / uma filha que apresenta o namorado à mãe 
(33) P: Uma filha que apresenta o namorado à mãe / diz / queres acrescentar mais alguma coisa? 
(34) A: E que ela <INT> 
(35) <Aluno bate à porta> 
(36) P: Portanto / nesta banda desenhada assistimos a quê? / diz Sara 
(37) A: A mãe está preocupada que o namorado da filha é / ahm / de raça negra / negro / e também pensa 
que ele é árabe / e fica preocupada 
(38) P: Mas podemos dizer isso de outra maneira / diz 
(39) A: <IND> 
(40) P: Mas isso não é a história / qual é a história que aqui nos é contada? 
(41) A: Então a história que aqui nos é contada / é que ela tenta apresentar o namorado à mãe 
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(42) P: Exactamente / uma tentativa da filha / ou várias tentativas que a filha faz para apresentar o namorado 
à mãe / e é constantemente interrompida por ela / que não a deixa 
(43) A: Terminar 
(44) P: Terminar aquilo que tem para dizer / e vai sempre acrescentando / acrescentando elementos que 
correspondem aos fantasmas que ela tem na cabeça dela / não é? / ou seja àquilo que ela queria ou não 
querias para namorado da filha? 
(45) ALS: Não queria 
(46) P: Que ela não queria para namorado da filha / portanto ela vai apresentando uma série de / de / 
sugestões / digamos assim / que correspondem ao medo que ela tem em ir ouvir a filha dizer que o 
namorado tem aquelas características / por isso elas vão tendo / ahm / enquanto mantêm o diálogo entre 
elas / vão tendo / reacções / que nós podemos caracterizar como? / Pedro? / como é que nós podemos 
caracterizar as reacções da mãe e da filha / de uma maneira geral / estamos a pensar na globalidade / ao 
longo deste diálogo que mantém?  
(47) A: Ahm / eu acho que a mãe está preocupada 
(48) P: A mãe vai manifestando preocupação / não só / mais do que isso / uma preocupação que se traduz de 
que forma? / muitas vezes 
(49) A: Eu acho que ela está a ser racista 
(50) P: Está a ser racista / sim / mas como é que / a preocupação da mãe traduz-se através de determinados 
comportamentos / não é? / é visível através determinados comportamentos / quais são? 
(51) A: Ahm / levantar-se 
(52) P: Levantar-se repentinamente / falar com um tom de voz mais alto / mais agressivo  
(53) A: Pânico 
(54) P: Ficar em pânico 
(55) A: <IND> quatro mãos 
(56) P: Ficar praticamente descontrolada / e vemos isso nesta cena / nesta janela / em que aparece a mãe / a 
mãe / com quatro / ali com quatro mãos / portanto dá a ideia que está a tremer toda / que está 
completamente descontrolada / e a filha / qual é a reacção da filha? 
(57) A: <IND> 
(58) P: A filha também vai ficando 
(59) A: Desapontada 
(60) P: Vai ficando desapontada / vai ficando surpreendida com a mãe / e também irritada / não é? / também 
fica irritada / ora bem nós então vimos / ahm / essencialmente este s aspectos no último dia / e quando 
chegámos à última janela / vimos que tínhamos o espaço em branco / e eu pedi que vocês escrevessem as 
vossas sugestões / para este espaço / hoje não vamos fazer a correcção desses / ahm / desse trabalho que 
vocês fizeram / no próximo dia ele ser-vos-á entregue e faremos algum comentário acerca dele / mas eu 
agora vou dar-vos a solução apresentada nesta banda desenhada / portanto o que é que nós temos aqui? 
/ tínhamos vamos lá reler toda a banda desenhada / para mais facilmente integrarmos o que / qual foi o 
desfecho desta / banda desenhada / começa a ler 
(61) A: Λ[  Mamã / queria apresentar-te  o meu namorado / mas previno-te que ele é] 
(62) A: Posso ser a mãe? 
(63) P: Podes ser a mãe? 
(64) A: Λ[Preto / não me digas que o teu namorado é negro / ein / Francesca] 
(65) A: Λ[Não mas / o que queres dizer com isso? / que queria dizer que] 
(66) A: Λ[Então é árabe / que miséria / ele é árabe] 
(67) A: Λ[Ela foi vítima de racismo quando emigrou e agora é ela que] 
(68) P: Portanto isto é um pensamento / não é? 
(69) A: Λ[O quê? / então é deficiente / desempregado / é isso? / é deficiente / desempregado e árabe? 
(70) A: Λ[Cala-te lá e deixa-me falar / eu só queria dizer que ele é] 
(71) P: Que ele é /.../ 
(72) A: Vegetariano 
(73) P: Vegetariano / vegetariano 
(74) A: É para passar? 
(75) P: É para passar / Λ[Vegetariano / meu Deus que religião será essa?] / e entretanto o namorado diz / 
Λ[Minha senhora] / muito prazer / não é? // copiem / então tens aqui escrito  
(76) A: Não consigo ler 
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(77) P: Não? / ora bem / Λ[meu Deus que religião será essa?] / ahm / que religião será essa? / ser vegetariano?  
(78) ALS: Não é nenhuma 
(79) P: Nenhuma / então o que é ser vegetariano? 
(80) A: É comer à base de peixes / fruta / pão 
(81) A: Come pão  
(82) P: Acho que não / é não comer / não comer / ahm / alimentos de origem animal / exceptuando / 
exceptuando os lacticínios 
(83) A: Leite 
(84) P: Exactamente / os lacticínios e os ovos 
(85) A: O que é que eles comem / eles comem pão com alface? 
(86) P: Eles têm um <IND> 
(87) A: Produtos de origem não animal 
(88) A: E os lacticínios 
(89) P: Exactamente / manteiga 
(90) A: A minha madrinha é vegetariana 
(91) P: Então diz lá / como é que te chamas? 
(92) A: João 
(93) P: João / a tua madrinha é vegetariana / então o que é que ela come? / diz lá aos teus colegas / o que é 
que tu a vês comer? 
(94) A: Come tudo / mas / apenas não come carne e peixe / e peixe come algum / não come carne mais nada 
(95) P: Não come produtos de origem animal / exceptuando os lacticínios e os ovos / não é? / portanto / 
prestem atenção à vossa colega / estão a ouvir? / a vossa colega está a falar / / têm que estar com atenção 
/ têm de ouvir 
(96) A: Eu conheço pessoas vegetarianas / eles não comem pão normal da padaria / comem pão integral ou 
(97) A: Também é da padaria 
(98) A: Não comem carne / comem tudo à base de peixe / todo o tipo assim / tudo à base de peixe / menos 
carne / <IND> 
(99) P: Tu querias dizer alguma coisa / Ricardo? 
(100) A: Eles comem é soja e essas coisas 
(101) P: Depois têm que encontrar outro tipo alimentos / não é? / que não sejam de origem animal e que 
conseguem compensar // diz Ricardo / estavas com o dedo no ar 
(102) A: <IND> 
(103) P: Pois / mas de qualquer maneira / os vegetarianos podem comer / acho eu / esses alimentos de / ahm / 
dos lacticínios / lacticínios e os ovos / produtos de origem animal / depois também podem variar 
conforme os gostos / as experiências pessoais de cada pessoa / não é? / então a mãe desconhecia aquilo 
que era / o que era ser vegetariano / então a mãe tem receio / neste balão final quando ela diz aqui / 
Λ[meu Deus que religião será essa?] / ela / o que é que revela esta reacção da mãe?  
(104) A: Ignorância 
(105) P: Diz 
(106) A: Ignorância 
(107) P: Ignorância / porquê? / porque é que tu dizes / ela aqui tem receio de quê? 
(108) A: De ser uma / de ser uma religião diferente  
(109) A: Uma cultura diferente 
(110) A: Uma cultura diferente 
(111) A: Acho que não conhece as outras culturas e por isso é que tem medo 
(112) P: Portanto / ela tem receio daquilo que não conhece / não é? / ela tem receio daquilo que não conhece / 
ou daquilo que conhece mal / por isso reage assim / vegetariano / na cabeça dela é uma religião / 
provavelmente quando ela diz / deficiente / desempregado / ahm / negro e árabe / ela também não tem 
muito conhecimento acerca / duas dessas religiões 
(113) A: Não andou na escola 
(114) P: Não / não tem nada a ver com andar na escola / tema a ver com o conhecimento que ela possa ter / 
dessas religiões / portanto / dessas religiões ou dessas raças / dessas maneiras diferentes de estar / não é? 
/ daquela maneiras diferentes de / de / de estar / de convivência / de viver / que ela provavelmente não 
conhece muito bem / e como não conhece muito bem / começa logo a reagir assim / ora bem / posso 
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desligar / não posso / o que vocês vão fazer a seguir / nos próximos vinte minutos de aula / é / um 
pequeno trabalho escrito / têm de escrever o vosso nome / ahm / e o número 
(115) A: Trabalho escrito de quê? / professora 
(116) P: Já digo o que é / aliás está escrito na folha // escrevam o nome está bem? / e o número 
(117) A: Aonde? 
(118) P: Sim / num cantinho 
(119) A: Professora / a caneta ou a lápis? 
(120) P: A caneta / vocês vão escrever / vocês vão fazer deste texto / cujo limite está aqui apresentado / 
portanto o limite para o vosso texto é / ahm / este conj8unto / estas linhas que vocês aqui têm / vão 
escrever / vão manifestar a vossa opinião pessoal / portanto / o que está aqui escrito é / Λ[Manifesta a tua 
opinião pessoal sobre a atitude da mãe durante a conversa que mantém com a filha] / na construção 
deste texto vocês devem / portanto / ao dar a vossa opinião / devem ter o cuidado de construir um texto 
/ em que seja / sejam visíveis / três momentos fundamentais / vocês já sabem que devem ser seguidos a 
introdução / o desenvolvimento e a conclusão / pronto / a partir de agora vocês vão / no tempo destes 
vinte minutos de aula / até ao final da aula / vão escrever / ahm / a vossa opinião sobre a atitude da mãe 
durante a conversa que mantém com a filha 
(121) A: Temos que dizer o que é que achamos  
(122) P: Manifesta a tua opinião pessoal / para dizer aquilo que vocês acham / daquela que foi a posição da 
mãe / defendida / ahm  / ao longo da conversa que mantém com a filha 
(123) A: <IND> 
(124) P: Devem fazer a caneta / sim 
(125) <REALIZAÇÃO DO TRABALHO ESCRITO> 
(126) P: A primeira parte do sumário é igual / os alunos face à diversidade linguística e cultural / dois pontos   
(127) A: O sumário? 
(128) P: Sim // elaboração 
(129) A: Como? 
(130) P: Elaboração // de um texto escrito 
(131) A: É só / professora? 
(132) P: Não ainda tem mais / de um texto escrito / vírgula / manifestando uma opinião pessoal / 
manifestando uma opinião pessoal / entre parêntesis / trabalho individual 
(133) A: Manifestando /.../ 
(134) P: Uma opinião pessoal 
(135) A: Entre parêntesis 
(136) A: Trabalho individual 
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Documento 3 3ª aula do módulo 0: Inglês 
 
(01) P: Ok / be quiet/ listen to me carefully / I can’t speak very loud // now listen to me / so now you listen / I 
want you to be a little bit patient / hello / Ok / because I have a cold / a got a cold / so I want you to be a 
little bit understanding to me / Ok? / so I’m going to write down the summary from last lesson // now / 
who’s going to the board today? / to write the lesson / today’s lesson 
(02) A: Well / it’s number four / yes / it’s number four 
(03) P: Who is number four? / so  
(04) A: This is the summary of last lesson 
(05) P: Of last lesson / so you write over here / ok? 
(06) A: We must correct the exercises about reported speech and passive voice 
(07) P: What?  
(08) A: We must correct that exercise 
(09) P: Oh / yes / ok / so it’s lesson number four / right? / what’s the day today? // who’s number sixteen? 
(10) A: Ricardo Freitas 
(11) P: What? 
(12) A: Ricardo Freitas 
(13) A: He’s absent 
(14) P: He’s absent? 
(15) A: Yes 
(16) A: And João is absent too 
(17) P: What? 
(18) A: And João is absent too 
(19) P: What number is he? 
(20) A: Number nine 
(21) A: No / eleven 
(22) P: Wait a minute 
(23) A: Number nine and number sixteen 
(24) P: <FAZ A CHAMADA> // Ok / so / Su – mma - ry / we’re not going to write down the summary / now / 
Ok? / first we are going to talk about something and I’ll wait for you to say something too / I’d like to 
ask something / first / I am speaking  too / too low 
(25) I: <IND> 
(26) P: <IND> 
(27) I: Yes 
(28) P: So / what I would like to ask you first / some of you / at least the ones that are talking / so they can 
talk to me / right? / talk to me / it’s about summer holidays / what I was talking about was /.../ 
(29) A: Summer holidays 
(30) P: Summer holidays / right? / so / talking about summer holidays / I would like to know who went out 
on summer holidays? 
(31) A: Out?  
(32) P: Out 
(33) A: Of the country? 
(34) P: Not out of the country / that could be too / just you know / went on vacation 
(35) A: Oh / I went to a vacation school / Costa Nova / and Barra 
(36) P: Costa Nova and Barra / yes / it’s good / yes / who else? / you? / where? 
(37) A: I went to England 
(38) P: You went to England / well / he went to England / what about you? / hello 
(39) A: I went to Costa Nova 
(40) P: You went to Costa Nova / you too / what about you? / you wanna say something? / just tell the class 
(41) A: I went to Lisbon 
(42) P: You went to Lisbon / you? 
(43) A: I went to Barcelona 
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(44) P: Barcelona 
(45) A: And Gerês 
(46) P: And Gerês / ok / and you? 
(47) A: I went to Vouzela 
(48) P: Well / why not? / it’s a nice place 
(49) A: It’s the last place <INT> 
(50) P: You have a lot of countryside / right? / what do you have there / that you can / be quiet / now you all 
listen 
(51) A: Camping 
(52) P: he’s the one who is talking / do you let him / please? 
(53) A: Camping 
(54) P: Camping / you went camping / what else did you do? / you went camping 
(55) A:<IND> 
(56) A: Ah / sempre 
(57) P: What? / <IND> / just camping / what did you do in your / your summer vacations? / you / Pedro / did 
you go to Barcelona / right? / so what did you do / there? 
(58) A: Ahm 
(59) A: O que é que fizeste lá? 
(60) A: <IND> 
(61) P: You went to the beach / uhm / uhm / and what else? / just / just went to the beach  
(62) A: No 
(63) P: Hein? 
(64) A: Visitei / fui ver a cidade 
(65) A: I saw 
(66) P: I saw / what? 
(67) A: City 
(68) P: City / hum / hum / you saw the city / so / what else / ahm / did you see a lot of people? / not many 
people?  
(69) A: O Schimasseck é que viu 
(70) P: What? 
(71) A: Nothing 
(72) P: No / you can say 
(73) A: No / no / I said that in Barcelona / a lot of people go there to take their vacations / so / if he saw / ahm  
(74) P: Well / tourists go down there 
(75) A: Yes / that’s what I want to say / he said that he don’t saw nothing / no 
(76) P: Probably / it’s / is that easier to say / no / no / I didn’t see nobody / there was no one in there / it was 
desert / what kind of people did you find? 
(77) A: Good people 
(78) P: OK / good people 
(79) A: Different people 
(80) P: Different people / good people / different people 
(81) A: With culture different 
(82) P: Different cultures 
(83) A: The color 
(84) P: Color / is it true? / is it true?  
(85) A: Yes 
(86) P: Yes / it is / so // and / ahm // what about you / you went to England / right? / can you tell me anything 
that / you went there 
(87) A: I went to London 
(88) P: London / uhm / uhm 
(89) A: It’s my aunt / she lives there / my aunt and cousin live there / I went to <IND> 
(90) P: Ah / you went for a ride to / to London city / just to see how it is /  and / while you were there / I 
would like to know / if you were / what / if you were from the country / or if you were considered / 
what? / the name / the name 
(91) A: Ah / foreigner 
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(92) P: Foreign / yes / foreign people / or tourist in this case / right? / yes 
(93) A: Yes 
(94) P: And you just go to them and say / hei / please / que horas são se faz favor? / yes? / did you do that? 
(95) A: No 
(96) P: No / what about you / Pedro? / did you go to the people and say / que horas são se faz favor / tenho 
que me despachar / e diga-me o caminho para ali se faz favor? 
(97) A: Não 
(98) P: No? / you said in Spanish?  / did you talk in Spanish? 
(99) A: No 
(100) P: No / you didn’t talk in Spanish? / no / so / what language did you use? 
(101) A: My mother is 
(102) P: Your mother is 
(103) A: Ahm / she talks Spanish 
(104) P: Your mother talks Spanish / uhm / so you didn’t speak to no one / you didn’t say anything to no one 
up / sorry / no? / you can say it in Portuguese / if you want 
(105) A: Ahm / algumas coisas eu sei falar 
(106) P: Spanish / so / you understand? / yes? 
(107) A: Devagar entendo / se eles falarem devagar entendo 
(108) P: Agora / if they speak very fast then // so what happened with you? / what kind of language did you 
use? 
(109) A: English 
(110) P: English / yes / only English? 
(111) A: Yes / and German / in the house 
(112) P: And / ah / yes / you talked German at home / right? / so / no Portuguese? 
(113) A: No / no 
(114) P: No 
(115) A: No problem 
(116) P: No problem / were people nice to you? / over there / in the countries / in the countries or in the places 
/ like for example / you said that you were in  
(117) A: Costa Nova 
(118) P: Costa Nova / did you find any tourists over there? 
(119) A: Oh / yes / a lot / French / German 
(120) P: Ok / Ok / we were talking about their situation / their situation it’s different / because they went out of 
the country / right?  
(121) A: The tourists asked to me / where is that restaurant / or that / that café  
(122) P: In English or in French / or 
(123) A: No / in English 
(124) P: In English? 
(125) A: A lot of them speak in English / because French I just speak a little 
(126) P: So / and what did you answer them back? / you answered / oh the restaurant / vai por ai pelo lado 
direito 
(127) A: The left road / the left street / the right street 
(128) P: So / you spoke to them / in what language? 
(129) A: In English / but some of them know / ahm / speak Portuguese too / because in the Portuguese country 
they learn a lot 
(130) P: They have to  
(131) A: They learn words / they have to know some words 
(132) P: What kind of words do they learn? 
(133) A: Obrigado and 
(134) P: Why are you laughing? / do you want to say something? / I said what kind of words do they use / and 
you’re laughing / why? / is there a special reason? 
(135) A: No 
(136) P: So they try to speak Portuguese 
(137) A: Yes / but they say / they said that the Portuguese is a difficult language 
(138) P: To learn 
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(139) A: Yes / ok / so what else? / what happened with the rest of you that were here? / a lot of you said that 
you went to / where? / to / to  
(140) A: Costa Nova 
(141) P: To Costa Nova / yes? / so / did you go to Costa Nova?  
(142) A: I went to Aveiro 
(143) P: What?  
(144) A: Nothing  
(145) P: Nothing? / say it loud / don’t be afraid / <IND> you were saying something / right? 
(146) A: No 
(147) P: No? / you weren’t /  I think I heard something / you 
(148) A: He and me / we went to Costa Nova / and we have talked with French people / some friends 
(149) P: And did they ask for information? 
(150) A: No / we just talked / because they went to play with us  
(151) P: And? / no communication? 
(152) A: Just English 
(153) P: Just English / French and Portuguese speaking English in the beach / that would be a good title for 
something? / right? / hein? / is that correct? / and / was there any problem that you  
(154) A: Yes / some words we don’t know 
(155) A: But just one or two / because the guys speak English / because they  
(156) A: And another was French 
(157) A: And another also speak French  
(158) P: So / we have sound in the background / right? / so / and what happened? / you had no 
communication problems and 
(159) A: Just 
(160) P: Just 
(161) A: We 
(162) P: Ok / going back to Luciana / Luciana / right? / is that right? / you said something that I would like to / 
to hear a little / a little bit more / you said that the tourists / they tries to speak Portuguese / here / is it 
normal / the situation? / do they always try to speak Portuguese / when they come / when foreign people 
come to our country / do they try / always to speak Portuguese? / or they just go to you and speak 
(163) A: Some of them try to speak Portuguese / but / but  others don’t try / just ask in / their language 
(164) P: Their own language / and how do you feel about that? / I would like somebody else to answer / for 
example / you / can you answer? / you stop / right now / ok? // yes 
(165) A: Ahm 
(166) P: Who would like to help him? / what was my question? 
(167) A: What do you feel about the tourists that try to learn Portuguese / and the tourists that don’t try 
(168) A: Ahm 
(169) P: If they ask for information / and you don’t know the language for sure / what do you speak? / well / 
they come up to you / and say something / and ask for information in English / right? / they come up to 
you / and you don’t know the right words / what do you do? / you answer in what? 
(170) A: We say / go there / and there  <FAZ GESTOS À MEDIDA QUE FALA> 
(171) P: No English  
(172) A: We can communicate with them 
(173) P: Communicate with them / how? 
(174) A: Ahm / speak / their language 
(175) P: Their language / what happens if you don’t know / how to speak / you know / everything 
(176) A: We / with the finger / we 
(177) A: We can ask if they can speak English / or French / or  
(178) P: And what happens if they can’t speak? 
(179) A: A language that we know / ahm / that we know / to speak  
(180) P: And sometimes we probably speak a what? / if you ask for information in English / and you answer 
them in English / if you don’t know all the words / what happens / you say the rest in what? / mimics? 
(181) A: Mimics and Portuguese 
(182) P: Who said? / who said? / say it loud 
(183) A: In Portuguese 
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(184) P: Yes / rua Direita / you know / it’s a nice shop / you can comprar everything in there / more or less like 
that? / ok / today we are going to talk about that / and I have here some / ahm / pictures / and some 
<IND> / so you can tell me a little bit more about what we are talking about / I want some more feedback 
/ I want you to answer more / I don’t mind if you speak in Portuguese back to me / ok? / eu não me 
importo que vocês falem em Português para mim / se não conseguirem dizer em Inglês / mas falem por 
favor / está bem? / what I want you to do is read the cartoon that you have / right?  / I want you to read 
the cartoon / ok / Sandra / is that your name / right? 
(185) A: Yes 
(186) P: You’re going to be / you’re going to be the tourist / and / ok / you / you’ll be 
(187) A: The girl 
(188) P: No / the boy / you will be the boy / and / you want to be the girl? 
(189) A: I wanna be this one  
(190) P: What? 
(191) A: I wanna be this one 
(192) P: This one is the tourist / it’s already 
(193) A: Sandra 
(194) P: Sandra 
(195) A: I want to be the girl 
(196) P: You want to be the girl? / ok / so / can you read aloud? / loud / please 
(197) A: Λ[Hello / please / could you tell me the way to the nearest beach?] 
(198) A: Λ[Not understand] 
(199) A: Λ[Pedro / porque é que disseste / porque é que lhe disseste / que não percebias Inglês?] 
(200) A: Λ[Ora se ele está em Portugal / devia fazer um esforço / para falar Português / eles têm de 
compreender que se querem falar connosco / têm de aprender a nossa língua] 
(201) P: Ok / so / how / so / yes / so / I want you to / right now / can you describe the pictures?  
(202) A: We have a boy and a girl 
(203) P: A boy and a girl 
(204) A: Pedro and 
(205) A: A tourist  
(206) A: And a tourist and a girl / and they are in the street 
(207) P: Yes / they are in the middle of the street / and what else? 
(208) A: And the tourists asked  
(209) P: Ok 
(210) A: and the tourists asked to them / ahm / if they could help them / because the tourist didn’t know the 
way to the nearest beach 
(211) P: Ok / you’re already summarizing / right? / yes? / so what else can you say? / yes? 
(212) A: Ahm / the tourist / want to know the way and the Portuguese boy said that he don’t understand that 
he can’t speak English 
(213) P: You can’t do that / you know? / <IND> / what am I talking about? / I’ll give it to you back / at the end 
of the class  
(214) A: Because 
(215) P: You can say it in English / if you can’t in Portuguese / but try English / half English / half Portuguese / 
like they speak / loud / so everybody can listen / I don’t want everybody to be  
(216) A: Because / when they come  
(217) P: Because when they come 
(218) A: Ao nosso country / ao nosso País 
(219) P: Yes / our country  
(220) A: Eles perguntam-nos coisas / não é? / e nós temos que explicar em Inglês / e quando / we come to 
country 
(221) A: We go to their country / we must talk in English 
(222) P: Ok / Uhm / Uhm 
(223) A: But this is because English is an international language 
(224) P: Yes / but I want you to do / it’s / what I wanted you to do / it’s to tell me what’s in the story / it’s to 
summarize / I don’t want to go there / yet / what happens in the story? / just summarize / very fast in a 
way 
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(225) A: Ahm / the tourists ask them the way to the nearest beach and / Pedro 
(226) P: Can’t help it / it’s just you know / <IND> 
(227) A: And Pedro / <IND> / that speak English / but he says he doesn’t understand 
(228) P: Yes / right / that’s the main point of the story / I know we have music outside / they were very nice to 
us / you know? / but we have to concentrate / ok? / we have to concentrate / what I would like you to do 
now / is turn around the page / and please / do you see over there / Λ[Imagine that you were Pedro] / 
now we can say that / Λ[Imagine that you were Pedro / what would you do in the same situation? / 
why?] / do you all understand? 
(229) A: Must we right in English? 
(230) P: Yes / first you write / than we talk // you have more or less / five / ten minutes / ok? 
(231) A: Teacher / this is for you <INT> 
(232) P: Yes / it’s for you to give me that / you have to give me that / yes 
(233) <REALIZAÇÃO DO TRABALHO ESCRITO> 
(234) P: Have you all finished? 
(235) ALS: No 
(236) P: You’re done? 
(237) A: Yes 
(238) P: Please put your name / don’t forget to put your names on it // ok / who’s missing? / who has to give 
me the paper? / now / bearing in mind  / having in mind what we’ve talked about / I would like to know 
something that / thank you // ok / so / you two stop right now / or one of these days I’m going to send 
you out / now / I would / now I would like to know the opinion / what you think about Pedro? 
(239) A: I think Pedro has to learn English <INT> 
(240) P: Ok / are you listening? / ok / you’re not staying there / not even one hour more / you have to come 
over here / because you keep talking / and I keep telling that you can’t do that / please come over there / 
you’re always distracting your self / here / here / sit over there / I’m just next to you / if you say 
something you’re not supposed to / you know? / so / he was going to talk about Pedro / right? 
(241) A: I think Pedro must learn English <INT> 
(242) P: Now / what are you doing?  
(243) A: Nothing 
(244) P: Nothing? / ok / that’s it / right? / let’s hope so 
(245) A: I think Pedro must learn English / because English is an international language that everybody must 
know 
(246) P: So he must know / he has to know 
(247) A: Yes / if he is in England / he must speak English 
(248) P: Well / but he’s not in England 
(249) A: <IND> he must speak English 
(250) P: So / it’s important for him to know English / right? 
(251) A: For everybody / in every country 
(252) P: For everybody / so who doesn’t agree with his opinion? 
(253) A: I agree with his opinion / but / in another / in another / in another way I don’t agree / because we 
must know English / but the English don’t / don’t know nothing about our culture / and about our 
language / just Obrigado and Bom dia 
(254) P: They don’t care 
(255) A: They don’t care to learn Portuguese / because they think like Ricardo / English is an international 
language / so I don’t / I don’t / need to learn another language / because if I go to France I can speak in 
English because / everybody know English / so / I think it’s no / it’s not very fair 
(256) P: So / in a certain way you don’t agree / yes / go ahead / say something 
(257) A: Ahm / I think a lot it’s a wrong thing / everybody knows English <IND> 
(258) P: Yes / so  
(259) A: <IND> 
(260) P: It’s wrong and right / be quiet 
(261) A: <IND> 
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Documento 4 1ª aula do módulo 1: 09/10/2000 
 
(1) P: Lição número oito é a que nos falta / nós tínhamos que escrever e eu esqueci-me / nós tínhamos que 
escrever o sumário na Quarta-feira 
(2) A: E escrevemos 
(3) P: Pois / o nosso não / mas na outra turma esqueci-me de escrever / apesar de ter havido a festa / 
tínhamos que escrever o sumário / e eu esqueci-me // na Sexta-feira // faltas-te também / nove / não é 
Bruno? / o teu número é o nove /não é? // ora bem vamos fazer a síntese da aula e depois já escrevemos 
o sumário / a partir da síntese / então nós na Sexta-feira estivemos a fazer o quê? / Sandra? / lembras-te 
(4) A: Estivemos a fazer a /a / lista 
(5) A: Estivemos a fazer a leitura do texto da página 27 
(6) P: Exactamente / nós no último dia estivemos a completar o trabalho / ahm / da bibliografia / que 
tínhamos iniciado na aula anterior / ahm / como correcção do trabalho de casa / que vocês tinham feito 
/ e depois começámos a ler o texto / que hoje vamos estudar / ahm / com mais / ahm / profundidade / 
este texto / da página // 
(7) A: 27 
(8) P: Da página 27 / Palavras e seres vivos / ahm / o que fizemos foi muito pouco / foi só em relação / ahm 
/ a algum vocabulário / não foi? / bom / vamos então / ahm / agora / registar o sumário // ainda fizemos 
outra coisa / a folha de formação do grupo de trabalho sobre o inquérito / então vamos lá escrever o 
sumário da última aula / conclusão // do sumário // da aula anterior // ponto final parágrafo // ponto 
dois / formação / de grupos de trabalho // para tratamento // para tratamento de dados / do inquérito / 
da página / ou das páginas / 22 / 23 / do manual / Λ[ponto um / conclusão do sumário da aula anterior / 
ponto dois formação de grupos de trabalho / para tratamento de dados do inquérito das páginas 22 / 23 
do manual] / ponto três // leitura // do texto // “Palavras e seres vivos” / eu repito o sumário todo / 
Λ[conclusão do sumário da aula anterior / formação de grupos de trabalho / para tratamento de dados 
do inquérito das páginas 22 / 23 do manual / leitura do texto / palavras e seres vivos]  
(9) A: Já corrigiu as composições / professora? 
(10) P: Ainda não corrigi todas / ora bem / antes de nós prosseguirmos com o estudo do texto / eu só vos 
queria distribuir uma fotocópia / que contém as obras de leitura integral / recomendadas para o 9ºano / 
lembram-se que no outro dia falei-vos disso / disse-vos que / havia algumas obras recomendas / e / ahm 
/ destas obras / nós tínhamos de escolher / ahm / três / para estudarmos este ano / e iremos daqui a  
algum tempo / começar logo com o estudo de uma delas / vocês vão levar para casa esta fotocópia / tira 
e passa / dá-lhes uma / dá-lhes uma e tira e passa // todos têm? / todos têm uma fotocópia? / ora bem 
têm aqui uma fotocópia da capa / nem sempre muito bem legível / mas muito atraente / de uma capa / 
da capa dos livros / das obras que são recomendados / tem “Os Contos” de Virgílio Ferreira / Virgílio 
Ferreira escreveu um conjunto de pequenas narrativas / falta aí um a e um s / de temática variada / eu 
só retirei alguns / algumas frases / que algumas nem estão completas / ahm / só para / vocês terem uma 
ideia / do que cada um dos livros trata / ou pelo menos de terem / ahm / de ser um pouco espicaçada a 
vossa curiosidade / estas obras eu penso que existem na biblioteca / portanto se vocês quiserem ver de 
forma um pouco mais cuidada cada uma delas / podem fazê-lo // depois têm “O Velho e o mar” / ahm / 
não é uma obra extensa / <IND> / é antes um poema em prosa / uma epopeia / esta frase também está 
incompleta / depois tem / “O princepezinho” / é pois à infância que subsiste em casa um de nós que 
este livro se dirige / tem um outro / “Darmos um grande passeio ao Domingo” / o título desta obra é 
também o título de um dos seis contos que integram o livro / Rosa Maria / órfã / sem haveres / é 
recolhida em casa de uns parentes abastados de uma pequena cidade de província onde o seu destino 
parece traçado / depois tem “Os Contos” de Eça de Queiróz / costuma dizer-se que em Eça o amor 
acaba sempre mal / e é o que / o que / tem aqui dois ques / se deixa lograr / ahm / desculpem / é o que / 
está aqui uma frase a mais / é o que acontece neste conto / este que se deixa lograr é para tirar / é o que 
acontece neste conto pela personagem Macário / ahm / <IND> que se deixa lograr / aqui é que está mal 
a frase /está deslocada esta frase / é assim / costuma dizer-se que em Eça / o amor acaba sempre mal / é 
o que acontece neste conto com a personagem Macário / e depois é que vem a frase / que se deixa lograr 
ao enredar-se na teia do amor por Luísa / portanto vocês fazem uma seta / fazem assim / sublinham a 
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frase / e façam assim uma seta para baixo / está bem? / ficou aí mal / Mário Dionísio / dia cinzento e 
outros contos / aldeia nova reúne um conjunto de doze contos / ahm / não / li mal / desculpem 
<CONTINUAÇÃO DA APRESENTAÇÃO DAS OBRAS> 
(11) P: Ora bem / vamos então retomar o nosso texto / palavras e seres vivos / e nós na última aula 
terminámos exactamente quando tocou / estávamos a conversar sobre esta frase / Λ[O Homem é um 
animal etimológico] / ou melhor sobre esta palavra / etimológico / íamos registar / no quadro / o que 
significava etimológico / ahm / então // sublinham no texto / colocam uma seta e escrevem ao lado / 
portanto sublinham assim no texto / e depois aqui ao lado põem a notação / então o que é que significa 
etimológico? / diz Ana 
(12) A: Etimológico é relativo à etimologia / e etimologia eu fui ver que era 
(13) P: Etimologia 
(14) A: Etimologia / parte da gramática / <IND> / etimologia / parte da gramática que estuda a origem e a 
formação das palavras 
(15) P: Etimologia é parte / etimológico / não / desculpem / nós não fomos ver etimológico / fomos ver 
etimologia / não é? / e etimologia é  
(16) A: A parte da gramática // que estuda a origem 
(17) P: A parte da gramática que estuda 
(18) A: Que estuda a origem e a formação das palavras 
(19) A: <IND> 
(20) P: Só um bocadinho / diz 
(21) A: Se nos só tivermos que estuda a origem das palavras / não faz mal / ou temos que acrescentar? 
(22) P: Podes por assim / ahm / se puseres só / ahm / como tu estás a dizer / está incompleto / é melhor que 
tu escrevas assim /ahm / relacionado com  a origem e a / a formação das palavras (Q: Etimológico / 
Etimologia: parte da gramática que estuda a origem e a formação das palavras) 
(23) P: Já está? / ora bem / neste texto / este texto fala-nos de / das palavras e de seres vivos / e na parte final 
/ nós encontramos uma série / uma listagem de palavras /Λ[Assim no vocabulário de terminologia 
linguística encontro expressões como / enfraquecimento / ensurdecimento / articulação / inspiração e 
expiração / contagio / assimilação e dissimulação / cruzamento / espírito de família / vamos procurar 
saber / o que nos dizem estas expressões como / expressões como / enfraquecimento / foram ver? / ou 
sabem? 
(24) A: Acho que sabemos 
(25) P: Então vá lá / o que é? 
(26) A: Enfraquecimento é enfraquecer / ficar mais fraco 
(27) P: Enfraquecer / ficar mais fraco /não ter muitas forças / ficar debilitado / Ricardo / calado / Ricardo // 
ensurdecimento 
(28) ALS: Ficar surdo 
(29) P: Tem a ver com  
(30) ALS: Surdez 
(31) P: Surdez / não é? / ensurdecimento / ahm / e então /  o que é que significa? / Sara / Sara / 
ensurdecimento 
(32) A: Uma pessoa que começa a ficar / sem sem <IND> 
(33) A: Está a ensurdecer 
(34) P: Ensurdecimento tem a ver com 
(35) A: Perder o sentido de audição 
(36) P: Perder / diz Ricardo 
(37) A: Perder o sentido de audição 
(38) P: Numa primeira acepção / não é? / no sentido denotativo / articulação 
(39) A: Articular 
(40) A: Articular por exemplo as palavras 
(41) P: Sim / mas articulação é articular ficamos na mesma 
(42) A: Tem a ver com /.../ 
(43) A: Movimento 
(44) P: Com um determinado movimento / não é? / com um determinado movimento / exactamente / 
aspiração 
(45) A: Aspirar o ar 
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(46) P: Aspiração / de que é que vocês conhecem aspiração 
(47) A: Do aspirador 
(48) P: Do aspirador / então o que é que o aspirador faz? 
(49) A: Aspira o ar 
(50) P: O que é que significa aspirar o pó? / suga / não é? / puxa para dentro 
(51) A: <IND> 
(52) P: EXpiração  / estamos a falar de aspiração e EXpiração / e o que é expiração? 
(53) A: Deitar fora  
(54) P: Sim / mas estávamos a falar de aspiração 
(55) A: Sim / mas depois a professora foi à expiração 
(56) P: Não / agora é que estou a ir / portanto aspiração / e depois EXpiração  
(57) A: É expirar o ar / é deitar cá para fora 
(58) P: É deitar para fora / exactamente / qual é / que indicação é que nos dá esta palavra que diz que é para 
fora 
(59) ALS: Ex / ex 
(60) P: Exactamente / exactamente / este prefixo que vos dá a indicação de para fora / dá a indicação de para 
fora / exactamente 
(61) (Q: Ex) 
(62) P: Contágio 
(63) A: Transmitir alguma coisa nossa aos outros 
(64) A: Contágio é contagiar uma doença 
(65) A: Tipo doença 
(66) P: Transmitir alguma coisa a alguém / não é? / transmitir alguma coisa a alguém / pode ser uma doença 
/ ou não / mas normalmente nós conhecemos nessa acepção / depois temos aqui / assimilação / 
dissimilação / ahm / síncope / sístole / diastole / prótese / todos estes cinco termos / vamos agrupá-los / 
assimilação / dissimilação/ síncope / sístole / diastole / prótese / nós podemos agrupá-los / porque eles 
se referem a quê? 
(67) A: Prótese <INT> 
(68) P: Calma  
(69) A: Nós sabemos o que é uma prótese <INT> 
(70) P: Esperas um bocadinho / eles referem-se a quê? / porque é que nós os podemos agrupar? // eles têm 
alguma coisa de comum? / assimilação / dissimilação/ síncope / sístole / diastole / prótese / 
(71) A: Tem a ver com / posso dizer / professora? 
(72) P: Se vocês foram ver o significado / viram que há alguma coisa que eles têm em comum 
(73) A: Tem a ver com /.../ 
(74) LUC: É que isto aqui também pode ser sobre a ciência / as palavras / todas elas têm / ahm / tem a ver 
com a ciência / com o organismo / mas depois <INT> 
(75) P: Todas? 
(76) LUC: Todas / todas não / têm dois significados / por exemplo / síncope / Λ[é um fenómeno gramatical 
no qual se corta um letra ou sílaba no meio de uma palavra]  
(77) P: Por exemplo aqueles que nós conhecemos mais facilmente de outro domínio do saber / é a síncope e 
a prótese / não sei se vocês conhecem a sístole e a diástole 
(78) LUC: É uma operação 
(79) P: Exactamente / portanto todas estas palavras têm a ver com / a síncope / a sístole / a diástole / prótese 
/ têm a ver com o domínio do saber / com as ciências / e referem-se / ahm / a síncope / o que é? 
(80) A: É a perda temporária da consciência  
(81) P: É uma paragem / não é? / é uma paragem / e está relacionada / uma síncope / uma síncope cardíaca / 
por exemplo / não é? / todas estas expressões que nós acabámos de referir / a síncope / a sístole / a 
diástole / estão relacionadas com 
(82) A: Com o organismo 
(83) P: Com o organismo / nomeadamente com o coração / não é? / tem a ver com movimentos do coração / 
mas podem ser entendidas noutra acepção 
(84) LUC: Na gramática 
(85) P: Na gramática / exactamente / e aí assimilação / dissimilação / síncope / sístole / diástole e prótese / 
têm todas a ver com gramática também não é? / com fenómenos fonéticos / com figuras da gramática / 
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que têm a ver com / ahm / a utilização de sílabas breves ou longas / etc. / portanto tem a ver sobretudo 
com aspectos da gramática / e com / ahm / fenómenos que nós havemos de estudar mais à frente / que 
são chamados fenómenos fonéticos / não é? / o caso da síncope / que tem a ver com supressão de um 
som no meio da palavra / ou da prótese / que tem a ver com o quê? 
(86) A: A prótese 
(87) P: É um acrescentamento de alguma coisa / não é? 
(88) A: Ou substituir 
(89) P: Ou substituir / portanto é o próprio / ahm / significado que a palavra tem / portanto // mas para além 
desses temos / cruzamento / espírito / família e hibridação / o que é hibridação?  
(90) A: <IND> 
(91) P: Hibridação / um de cada vez / quem é que não falou ainda? / tu / desculpa / como é que tu te 
chamas? 
(92) SER: Sérgio 
(93) P: Sérgio / estou sempre a perguntar o teu nome / não me está a entrar bem o teu nome / diz lá 
(94) SER: <IND> 
(95) P: Desculpa / repete 
(96) SER: Que provém de espécies diferentes / <IND> 
(97) P: Portanto / tem a ver / hibridismo significa / tem a ver com a ideia de cruzamento / não é? / de / de 
espécies diferentes que se vão cruzar / não é? / diz Ana / estavas com  dedo no ar 
(98) ANA: Eu fui ver híbrido 
(99) P: Calados 
(100) ANA: Fui ver híbrido <IND> 
(101) P: Híbrido / sim 
(102) ANA: E tirei Λ[ <IND> de cruzamentos de espécies de características distintas / ou também para alguns 
autores de raças / ou de variedades / distintas / contrário às leis generais da natureza <IND>] 
(103) P: Pronto / a ideia que interessa que vocês tenham é esse cruzamento de espécies diferentes / não é? / 
essa mistura / de espécies diferentes / até há uma expressão que é muito utilizada na agricultura que 
tem a ver com o milho / o milho híbrido / não é? / com exactamente esse cruzamento / essa mistura de 
espécies / ahm / diferentes 
(104) LUC: A mim até apareceu mestiço  
(105) P: Ah / a mim também / para além destas palavras que nós referimos agora / destas expressões de 
terminologia linguística / ahm / houve alguma outra expressão no texto cujo significado vocês / ahm / 
tiveram de ir procurar ao dicionário? / Hugo 
(106) HUG: Ahm / ahm / pode ser // 
(107) P: Não? / diz Sérgio 
(108) SER: Eu fui procurar enxamear 
(109) P: Foste procurar enxamear / ahm / e então? 
(110) SER: Recolher abelhas de um cortiço / e juntar-se em grande quantidade 
(111) P: Portanto tem a ver enxamear / com a palavra que nós conhecemos que é 
(112) SER: Enxame 
(113) P: Enxame 
(114) A: Das abelhas 
(115) P: Como é que nós / esta palavra enxame é um substantivo / quanto à sua classe como é que nós 
podemos classificá-la? 
(116) A: Colectivo 
(117) P: É colectivo / exactamente / portanto enxame / e é colectivo porquê? / qual é a particularidade dos 
substantivos colectivos? 
(118) A: <IND> 
(119) P: Pois / é que representam um grupo mas 
(120) LUC: De uma espécie 
(121) P: Sim / de uma mesma espécie / mas como é que nós reconhecemos que é um substantivo colectivo? 
(122) LUC: Como é que reconhecemos? 
(123) P: Sim / para além de representar tem ainda outra particularidade / para além de representar / ahm / de 
agrupar seres de uma mesma espécie / o que é que acontece? / é um nome que está / é um substantivo 
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que se encontra no singular / está no singular / mas representa um conjunto de seres ou de variedades / 
de uma mesma espécie 
(124) A: Eu tive que ir procurar aladas 
(125) P: Tiveste que ir procurar aladas / e então / escreventes aladas 
(126) A: Que têm asas 
(127) P: Que têm asas / leves / não é? / a ideia de leveza de / de ter asas / de ser leve / tudo isso aparece em 
aladas // mais alguma palavra? 
(128) A: Bípede 
(129) P: Bípede / o homem é um bípede sem penas / bípede / bi / não é? / bi o que é que significa? 
(130) ALS: Dois 
(131)  P: Dois / portanto bípede tem 
(132) A: Duas pernas 
(133) P: Duas pernas / não é? 
(134) A: Fui procurar diástole / e dizia dilatação do coração e das artérias 
(135) P: Pois / foste procurar diástole / foi que nós tivemos a dizer ainda há pouco 
(136) A: Eu sei 
(137) P: Mas tem a ver também com / ahm / uma figura da gramática / não é? / não é apenas / ahm / ahm / 
não tem apenas a ver com / ahm / o coração / foi o que nós vimos ainda há pouco / ora bem / este texto 
então fala-nos das palavras dos seres vivos / e em síntese / o que é que nos diz este texto acerca das 
palavras e dos seres vivos? 
(138) LUC: <IND> 
(139) P: Diz Luciana 
(140) LUC: Este texto diz-nos que as palavras e os seres vivos / por exemplo / as palavras não são / não são 
independentes <IND> / e que as palavras e os seres vivos é uma coisa em comum que se podem utilizar 
<IND> 
(141) P: Será isso? / será essa a ideia fundamental deste texto? Λ[Linguistas há no entanto / que todos se 
arrepiam à ideia de se dizer que a palavra seja um ser vivo] então a ideia que nós temos aqui neste 
texto / é a ideia de que a palavra // a palavra é viva / não é? / a palavra é viva / e o que é que isso 
significa? / daí falar-se em palavras e seres vivos / que características têm os seres vivos que as palavras 
também podem ter? 
(142) LUC: São vivos mas não / os seres vivos são vivos mas não falam / e as palavras 
(143) P: E o que é que confere / o que é que torna os seres vivos? 
(144) A: A vida 
(145) LUC: Saber que eles têm coração e que bate o coração e que ele vive 
(146) JAI: Que nascem / reproduzem e morrem 
(147) P: Que nascem / crescem / reproduzem-se vivem / não é? / e morrem / então este ciclo pressupõe o quê? 
/ desde que se nasce até que se morre? / desde que / desde que se nasce até que se morre / que ideia é 
que está aqui subjacente? / desde alguém que nasce / vai caminhando / caminhando até / morrer / qual 
é a ideia que nós temos aqui? 
(148) LUC: De uma vida 
(149) P: De uma vida / de uma vida que é marcada pior várias etapas / não é? 
(150) LUC: É um ciclo 
(151) P: É um ciclo 
(152) A: É o ciclo da vida 
(153) P: É o ciclo da vida / e então há alguma característica <INT> 
(154) LUC: <IND> 
(155) P: Calma 
(156) A: A evolução 
(157) P: A evolução / exactamente / a ideia de evolução / a ideia de evolução / deves ter ouvido não? / a ideia 
de evolução 
(158) A: Desenvolvimento 
(159) P: Portanto / o ser humano / os seres vivos evoluem / daí nós falarmos exactamente nesses / nesses / 
nessas fases que o Jaime acabou de referir / não é? / desde o nascimento até à nossa morte / à nossa / no 
caso de / de / falar do homem / não é? / e as palavras / será que as palavras também evoluem ou não? 
(160) ALS: Sim / também porque <INT> 
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(161) P: Calma / quem é que quer / quem é que estava aqui a falar? 
(162) A: O João 
(163) P: Então diz lá / João 
(164) JOA: Nós vamos aprendendo mais sobre as palavras / é por isso que elas evoluem / penso eu 
(165) P: Vamos dando significados novos / portanto somos nós que / os únicos que utilizamos a palavra / 
somos os únicos seres vivos que utilizamos a palavra / o homem é o único ser vivo que / penso eu / não 
sei se será assim tão categórico / se calhar / mas o homem de facto / utiliza a palavra / é o homem que a 
utiliza de forma privilegiada / diz 
(166) SCH: Mas também há animais que sentem línguas só que nós <INT> 
(167) P: Pois / por isso é que eu fiz um arrepio em relação àquilo que eu estava a dizer / não é? / eu arrepiei 
um pouco caminho / porque há formas de comunicação / não é? / há formas de comunicação / mas são 
diferentes / de facto o homem é o ser privilegiado / é o ser vivo privilegiado que / que usa a palavra / 
que usa as palavras para comunicar / e as palavras tal como o homem também evoluem 
(168) LUC: Mas / por exemplo / o Português derivou do Latim / eu acho que isso é uma evolução / foi a 
passagem de uma língua para outra / transformação de palavras / diferentes / de uma língua diferente 
<INT> 
(169) P: Estejam calados se fazem favor enquanto os colegas estão a intervir 
(170) LUC: Disse que / por exemplo a evolução / toda a gente diz que o Português deriva do Latim / até no 
texto fala aqui disso / por exemplo / ahm / a passagem do Latim para o Português / acho que é uma 
evolução / a transformação das palavras latinas para o Português 
(171) P: Exactamente / é uma evolução / para além das palavras que vão caindo em desuso e outras que vão 
surgindo novas / portanto toda a língua está permanentemente viva / está em evolução permanente / 
há uma frase / diz Jaime 
(172) JAI: A evolução do Português para o Brasileiro 
(173) LUC: Isso não é bem / isso é o sotaque 
(174) P: Então mas o que é isto? / então mas que / que história é esta hoje? / eu não estou a achar graça // ahm 
/ a evolução do Português para o Brasileiro / o que é que tu queres dizer com isso exactamente / Jaime? 
(175) JAI: Então como o Latim foi desenvolvendo para o Português / o Português também foi desenvolvendo 
para o Brasileiro 
(176) P: Essa questão / essa questão é diferente 
(177) A: O Brasileiro é Português / eles falam é de maneira diferente  
(178) P: Calma / calma / vamos deixar essa questão / vamos deixar essa questão / e vamos ver qual é a 
expressão do texto que nos mostra exactamente essa evolução / das palavras / e aquilo que tu estavas a 
dizer ainda há pouco / Luciana / alguém /.../ 
(179) LUC: Λ[A palavra é uma imagem / uma metáfora ....] 
(180) P: Exactamente / Λ[equivalente àquela que consiste em dizer que o Latim / é a língua mãe do Português 
e das outras línguas latinas] / porquê? / porque é que o Latim é a Língua Mãe do Português e das 
outras línguas latinas? 
(181) A: Porque essas <INT> 
(182) P: Calma / Ricardo 
(183) SCH:  Porque antes o Império Romano estendia-se a todos os Países / vem até Portugal 
(184) P: Na altura foi uma <IND> diferente / não é? 
(185) SCH: E naquela altura era tudo igual / falavam todos Latim 
(186) P: Falavam todos Latim / Hugo o que é que tu ias a dizer 
(187) HUG: Não / não era nada 
(188) P: Não era nada / o Latim é a língua mãe do Português / então significa que  
(189) A: O Português deriva do Latim 
(190) P: Exactamente / na origem / para nós vermos a origem do Português / temos que remontar ao Latim / 
porque o Latim / é no Latim que está a origem da nossa língua / ora bem // vamos procurar ver / 
através da leitura de dois textos que eu vos vou entregar / dou-vos primeiro um e depois o outro / 
vamos ver como é que a Língua Portuguesa / como é que o Português evoluiu / qual será a sua / ahm / 
origem? / vamos / ahm / ler primeiro o texto 1 e depois  
(191) A: Isto é para nós / professora? 
(192) P: É para vocês / é / portanto fazem / procedem como há pouco / escrevem o número da lição e a data / 
tira e passa 
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(193) A: O Bruno acho que não tem 
(194) P: Como? 
(195) A: O Bruno não tem 
(196) P: Não tem? 
(197) A: Posso ler depois / professora? 
(198) A: Também queria ler 
(199) <A PROFESSORA LÊ UM AVISO DA ESCOLA> 
(200) P: Ora vamos ler então por parágrafos / cada aluno vai ler um parágrafo do texto 1 / ahm / vai ler o 
título também / e depois a fonte de onde foi retirado este texto // quem é que quer ler? / há tantos 
candidatos / lê tu agora 
(201) A: Λ[A Língua Portuguesa / uma herança multicultural / a Língua portuguesa que tem como origem a 
modalidade falado do Latim / desenvolveu-se na costa oeste da Península Ibérica / actuais Portugal e 
região espanhola da Galiza / ou Galicia / incluída na província romana da Lusitânia / a partir de 218 
a.C. / com a invasão romana da península / e até ao século IX / a língua falada na região é o romance / 
uma variante do latim que constitui um estágio intermediário entre o latim vulgar e as línguas latinas 
modernas] 
(202) P: Ana 
(203) ANA: Λ[Durante o período de 409 d.C. a 711 / povos de origem germânica instalam-se na Península 
Ibérica / o efeito dessas migrações na língua falada pela população não é uniforme / iniciando um 
processo de diferenciação regional / algumas influências dessa época persistem no vocabulário do 
português moderno em termos como roubar / guerrear e branco] 
(204) P: João 
(205) JOA: Λ[A partir de 711 / com a invasão moura da Península Ibérica / o árabe é adoptado como língua 
oficial nas regiões conquistadas / mas a população continua a falar o romance / algumas contribuições 
dessa época ao vocabulário português actual são arroz / alface / alicate e refém] 
(206) P: Ahm / lê / lê 
(207) A: Λ[No período que vai do século IX / surgimento dos primeiros documentos latinos 
(208) P: Não / leste mal / dos primeiros documentos latino-portugueses  
(209) A: Λ[ao XI / considerado uma época de transição / alguns termos portugueses aparecem nos textos em 
latim / mas o português / ou mais precisamente o seu antecessor o galego-português / é essencialmente 
apenas falado na Lusitânia / texto adaptado do site / a Língua Portuguesa] 
(210) P: Portanto foi um texto retirado de onde? 
(211) A: Da Internet 
(212) P: Da Internet / exactamente / foi um texto retirado da Internet 
(213) LUC: Professora eu quero ler 
(214) P: Vamos primeiro falar deste / mas pronto / vamos ler o outro também / tanta gente / Ricardo / texto 
dois 
(215) RIC: Λ[Propagando-se até ao Algarve e / posteriormente a regiões espalhadas por todos os continentes / 
a língua portuguesa / em finais do século XVI / e durante o século XVII / além de ser falada na América 
/ Brasil / era também utilizada como língua geral do litoral africano e como língua franca nos portos da 
Índia e do sudoeste da Ásia / no Japão / na Tailândia / antigo Sião e na China / também a língua 
portuguesa serviu nas relações políticas / comerciais e religiosas] 
(216) P: Sim senhora / ora bem // vamos então / ahm / começar a analisar estes textos / vamos começar pelo 
texto 1 / a língua portuguesa / uma herança multicultural / o que é que / qual é a ideia fundamental / ou 
quais são as ideias fundamentais que nós podemos retirar do primeiro parágrafo deste texto? / vamos 
ver quais são as ideias fundamentais contidas em cada um dos parágrafos / no primeiro parágrafo 
(217) LUC: A origem da língua / a origem geográfica da língua 
(218) P: A origem geográfica / estejam calados / a origem geográfica da / da língua / e então qual é essa 
origem geográfica da língua portuguesa? 
(219) LUC: Costa oeste da Península Ibérica 
(220) P: Tem origem a modalidade falada do latim / não é? / portanto / sublinhem / a modalidade falada do 
latim // e ao lado escrevam / origem // ora bem como trabalho de casa / vocês vão retirar de cada um 
deste parágrafos a / as ideias fundamentais / e / ahm / a partir da leitura destes dois textos vão fazer o 
seguinte 
(221) A: Dos dois textos? 
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(222) P: Sim / 
(223) (Q: Um friso cronológico dos factos importantes relacionados com a Língua Portuguesa) 
(224) P: Ora bem vocês vão começar por fazer este friso / depois podemos enriquece-lo / mas vão começar 
por fazer o friso cronológico dos factos importantes relacionados com a Língua Portuguesa / referidos 
nestes textos / depois podemos / enfim / enriquecer o nosso friso cronológico / mas para já é a partir 
destes textos  
(225) A: À parte / professora? 
(226) P: Não / fazem no caderno diário / podem sair / não se esqueçam de trazer os textos amanhã 
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Documento 5 2ª aula do módulo 1: 10/10/2000 
 
(01) P: Ora bem / o sumário é assim / os alunos / abrir aspas / os alunos face à diversidade linguística e 
cultural / os alunos face à diversidade linguística e cultural / dois pontos / parágrafo / um / 
interpretação do texto / palavras e seres vivos / interpretação do texto / palavras e seres vivos // palavras 
e seres vivos entre aspas // portanto / um / interpretação do texto palavras e seres vivos / ponto e vírgula 
/ ponto dois / o latim / entre aspas / o latim é a língua mãe do português // o latim é a língua mãe do 
português / travessão / leitura e análise de dois textos  
(02) A: Leitura e análise 
(03) P: De dois textos / eu repito o sumário todo / os alunos face à diversidade linguística e cultural / dois 
pontos / ponto um / interpretação do texto palavras e seres vivos / ponto e vírgula / ponto dois / o latim 
é a língua mãe do português / leitura e análise de dois textos 
(04) A: Os alunos quê? / face à diversidade 
(05) P: Linguística e cultural // querem que escreva? 
(06) ALS: Não 
(07) P: Linguística e cultural / já escreveram isso noutros sumários / não é a primeira vez / hoje é a lição 
número 10 / falta alguém? 
(08) A: Não / acho que não 
(09) P: Está toda a gente / ora bem / nós ontem começámos a fazer a análise destes dois textos / ou melhor do 
primeiro texto / lemos os dois / e começámos a análise / começámos a analisar o primeiro texto / ahm / 
verificámos que / portanto o primeiro texto intitulado / a língua portuguesa / uma herança 
MULTIcultural / o que é que significa este / esta referência multicultural? / uma herança multicultural 
(10) A: Muitas culturas 
(11) P: Diz João 
(12) A: É a origem / multicultural é a origem 
(13) P: Como? / o que é que significa multicultural? / diz 
(14) A: Muitas culturas / várias 
(15) P: Várias culturas / não é? / portanto várias culturas / uma herança multicultural / portanto dizendo de 
outra maneira / a língua portuguesa / diz o título / desculpa como é que tu 
(16) A: Vânia 
(17) P: Vânia / a língua portuguesa / o que é uma herança? / o que é herança 
(18) A: Algo de muito valor 
(19) P: De muito valor / nem sempre / não é o muito valor que define a herança / percebes? / há heranças 
muito chorudas e outras assim assim / e outras nem por isso 
(20) A: Mas muito valor para a pessoa que 
(21) P: Pode ter / exactamente / pode ter valor afectivo / mas a herança é aquilo que quê? 
(22) A: Que passa de geração para geração 
(23) P: Que se deixa / que alguém deixa para outro / não é? / portanto é aquilo que se recebe de alguém / é 
aquilo que se recebe de alguém / portanto uma herança multicultural / significa / ahm / o que se recebeu 
de diferentes culturas / ora bem / começámos por ver / por fazer a análise do texto de acordo com os 
parágrafos / vimos que este texto tinha / quantos parágrafos? / ahm / como é que tu te chamas? / 
desculpa lá / eu não sei os nomes / isto é uma coisa 
(24) A: Hugo 
(25) P: Hugo / quantos parágrafos tem o primeiro texto? 
(26) A: Quatro 
(27) P: Quatro parágrafos / exactamente / tem quatro parágrafos / ahm / no primeiro parágrafo nos vimos 
que tínhamos o quê? 
(28) A: A origem 
(29) A: A origem geográfica da / da língua portuguesa 
(30) P: Da língua portuguesa // registem está bem? / no primeiro parágrafo temos o quê? / Luciana? 
(31) (Q: Não captado) 
(32) A: A origem geográfica da língua 
 196
(33) P: Origem geográfica / da língua / portanto de uma forma global temos a origem geográfica / e qual é 
então essa origem geográfica / Ricardo? 
(34) A: A origem geográfica é a língua latina 
(35) P: A língua latina / aí / pois / está subentendida essa questão geográfica / não é? / está subentendida a 
questão geográfica / Λ[ modalidade falada do latim] / o latim era a língua falada por quem? 
(36) A: Pelos Romanos 
(37) P: Pelos Romanos / portanto está aqui a origem da língua  / o latim / que era falada / que era falado por 
um povo / que era o povo Romano / e essa língua falada pelo povo Romano / portanto / latim // 
portanto esta origem geográfica subentende-se aqui nesta referência ao latim / não é? / desenvolveu-se 
aonde? 
(38) A: Na Península Ibérica 
(39) P: Na Península Ibérica / a Península Ibérica corresponde actualmente / está aqui explicitado 
(40) A: A Portugal 
(41) P: A Portugal e 
(42) A: E à região espanhola da Galiza 
(43) P: Exactamente / ou Galicia / como aqui aparece / que estavam incluídas na Lusitânia / não é? / portanto 
que estavam incluídas na província romana da Lusitânia / ainda neste parágrafo / temos uma outra 
referência / qual é essa referência? 
(44) A: Romance / que Λ[a língua falada na região é o romance] 
(45) P: Que a língua / ahm / Λ[ a partir de 218 a.C. / com a invasão romana da península / e até ao século IX / 
a língua falada na região é o romance / uma variante do latim / que constitui um estágio intermediário 
entre o latim vulgar e as línguas latinas modernas] / portanto temos depois aqui a referência ao romance 
/ não é? / portanto depois / ahm / à língua falada na região / que era o romance /ahm / e a referência à 
invasão romana da península / no segundo parágrafo / o que é que é explicitado? 
(46) A: Que / posso dizer / professora? / que  
(47) P: Ricardo / o outro Ricardo 
(48) A: <SIL> 
(49) P: Olhas para lá e retiras a informação / no segundo parágrafo / qual é a informação fundamental? 
(50) A: O tempo em que povos de origem germânica se instalaram na Península Ibérica  
(51) P: E isso dá origem a quê? 
(52) A: A umas palavras 
(53) P: Λ[O efeito dessas migrações na língua falada não é uniforme / iniciando um processo de 
diferenciação regional] / portanto começa a existir um processo / durante o período de 409 d.C. a 711 / 
com / ahm / instalam-se na Península povos de origem germânica e isso vai dar origem / vai iniciar um 
processo de diferenciação regional / e depois tem o exemplo de algumas palavras que ainda hoje são 
utilizadas / a partir de 711 que é que acontece? / ahm 
(54) A: Cristóvão 
(55) P: Cristóvão / eu achava que era mas já estava com medo de estar a confundir // o que é que acontece a 
partir de 711? 
(56) A: Invasão moura 
(57) P: Como? / diz 
(58) A: A invasão moura da Península Ibérica 
(59) P: Houve a invasão moura da Península Ibérica / ou a invasão árabe e /.../ 
(60) A: O árabe 
(61) P: O árabe passa a ser a língua oficial nas regiões conquistadas / não é? / embora a população continue a 
falar  
(62) ALS: Romance 
(63) P: Exactamente / e depois tem novamente exemplos de / da língua / que / ahm / de vocabulário que 
ainda hoje nós utilizamos / finalmente / num período que vai do século nono / que é quando / do século 
nove / que é quando surgem os primeiros / ahm / documentos latino-portugueses até ao século XI / ahm 
/ vive-se uma época de transição /e / o que é que temos a referir mais? / Hugo 
(64) A: Ahm / talvez o  
(65) P: Não tens o texto? 
(66) A: Tenho 
(67) P: Ah / está bem / está bem / então diz lá 
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(68) A: Os documentos são escritos em latim com alguns termos em português 
(69) P: Ahm / Λ[Alguns termos portugueses aparecem nos textos em latim / mas o Português / é essencial / 
ou mais precisamente o seu antecessor o galego-português / é essencialmente falado na Lusitânia] / não 
é? / e portanto é essa referência que temos / ora bem / vamos agora / nós já vamos voltar a este texto / 
mas vamos ver agora o segundo texto 
(70) A: Posso ler? 
(71) P: Já lemos ontem / nós já lemos este texto / vocês estavam cheios de vontade de ler / este texto que é 
composto por quantos parágrafos? 
(72) ALS: Um 
(73) P: Um? 
(74) ALS: Sim / sim 
(75) P: Um? 
(76) ALS: Sim 
(77) P: Este texto tem um parágrafo? 
(78) ALS: Tem 
(79) P: Então não tem dois parágrafos? 
(80) ALS: Não 
(81) A: A professora tem um texto maior 
(82) P: Não / pois / têm razão / é que eu tenho aqui uma parte que vocês não têm / pronto / têm razão / mas 
não é isso / eu estava a pensar que era um parágrafo que eu tenho aqui / então vocês têm / 
Λ[Propagando-se até ao Algarve / e posteriormente a regiões espalhadas por todos os continentes] / o 
que é que acontece à língua portuguesa nos finais do século XVI e durante o século XVII? / calma / outra 
pessoa que / Ricardo 
(83) A: Acontece que a língua é espalhada 
(84) P: Exactamente / é essa a ideia fundamental / é que durante os séculos XVI e XVII a língua vai espalhar-
se / e difundida / e é difundida por que regiões? 
(85) A: América 
(86) P: Pela América / portanto pelo Brasil / mais concretamente / tem a ver / porque é que 
(87) A: É os Descobrimentos 
(88) P: Exactamente / tem a ver com a época dos Descobrimentos e a descoberta naturalmente de novas 
terras / do contacto com outras culturas e de / da influência que a nossa cultura e a nossa língua / vão 
exercer junto de outros povos / portanto temos a América / pouco barulho / temos no Brasil / ahm / no 
litoral africano / na Índia / na Ásia / no Japão / portanto temos de facto a língua portuguesa espalhada 
por vastas regiões do globo // ora bem / o que nós vamos fazer agora / só que muito rapidamente / é 
aquela proposta de trabalho que eu vos mandei para casa / que é procurar fazer o friso cronológico dos 
factos importantes / relacionados com a língua portuguesa / referidos nestes textos / referidos nestes 
textos / nós podemos encontrar outros / mas estamos a  reportarmo-nos apenas a estes dois textos / 
alguém quer vir ao quadro fazer este friso cronológico? // Hugo / vem lá / apaga o que está ou continua 
/ porque nós começámos por fazer referência ao primeiro parágrafo mas depois  
(89) A: Não acabámos 
(90) P: Acabámos por não concluir 
(91) A: Então não apago? 
(92) P: Podes apagar / apaga / deixa só o título 
(93) A: <IND> 
(94) P: Não / porque nós agora ao fazer / estamos a fazer a mesma coisa duas vezes / percebes? / ao fazer este 
friso / ah / fizeste assim / eu não /está bem 
(95) A: Então / assim é que é um friso 
(96) P: Pois é / assim é que é um friso // olha se quiseres utilizar o giz de cor / foi para isso que eu o fui 
buscar  
(97) (Q: Não captado) 
(98) P: Ahm / toda a gente está de acordo? / acha que pode ser enriquecido ainda um pouco este friso ou está 
bem assim? 
(99) A: Pode 
(100) P: Pode porquê / Luciana? / porque é que tu achas? / e vamos procurar contemplar os dois textos 
(101) A: Temos que 
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(102) P: Então vai lá / vê lá o que é que podes acrescentar / mas está muito bem / Hugo 
(103) A: E aqui ainda depois ainda podíamos fazer sobre os Descobrimentos a partir do século XVI 
(104) P: Então continua / língua oficial nas terras conquistadas é o árabe // parte o giz / o chiclete é para ir 
para o caixote do lixo 
(105) A: É necessário escrever os Países? 
(106) P: Não // chega / a língua portuguesa é difundida / por todo o Mundo / se quisesses / o que é que vais 
escrever mais? / ora bem / nós temos aqui feito o friso cronológico da língua portuguesa / não é? / que 
conclusão é que podemos tirar ao olharmos para este friso cronológico? 
(107) A: Que 
(108) P: O Latim é a língua mãe / como nós dissemos / está na origem da língua portuguesa / não é? 
(109) A: Há várias transformações 
(110) P: Vai havendo algumas transformações / vai havendo sobretudo o quê? / o que é que explica essas 
transformações 
(111) A: O que? / as invasões de vários povos 
(112) P: Exactamente / portanto  
(113) A: Misturas 
(114) P: As misturas culturais que se vão / ahm / operando no nosso território / portanto nós vamos sofrendo 
influências / de outros povos que / ahm / tem a ver com a invasão romana / com a invasão germânica / 
com a invasão dos mouros / todos essas / todos esses povos vão exercer uma influência significativa na 
nossa língua / e o que é que vai acontecer a partir do século XVI? / o / o / também vai ser um pouco / é 
rigorosamente igual o processo? / ou seja nós vamos receber influência de outros povos ou o processo 
<INT> 
(115) A: Não / é ao contrário 
(116) P: Exactamente / é um pouco / embora haja sempre influências / não é? / mas o processo é um pouco 
diferente / até determinado momento 
(117) A: Nós é que passamos a transmitir 
(118) P: Exactamente / nós é que vamos depois disseminar a nossa língua / nós é que vamos exercer influência 
junto de outros povos / portanto há uma fase em que nós recebemos influência e depois vamos nós 
exercer essa influência / em termos de dominante / não é? // vocês copiaram? 
(119) ALS: Não 
(120) P: Já está? // falta muito? 
(121) ALS: Não 
(122) P: Podemos avançar? / ora bem / antes de eu apagar o quadro / só queria que nos refizéssemos aqui 
duas ideias fundamentais / uma delas tem a ver com a referência que é feita à herança multicultural / 
que nós já explicámos / não é? / tem a ver com diferentes influências que nós fomos / que nos foram / 
ahm / trazidas por outros povos / o legado dos outros povos / e depois a língua falada não é uniforme / 
de facto esta / este cruzamento de culturas que nós vamos vendo que existe /ahm / nesta fase de 
formação da língua / e depois nesta fase de difusão da língua / esta / ahm / esta mistura cultural / ahm / 
produz um efeito que tem a ver com esta referência que vocês têm aqui / a língua falada não é uniforme 
/ é isso que nós vamos ver agora / vamos ver como  / através da gravação que vamos ouvir / como é que 
se revela esta referência que aqui está / da língua portuguesa não ser rigorosamente igual em todos os 
sítios / ou seja / não é falada exactamente da mesma maneira em todos os locais / ahm / espalhados pelo 
mundo ou então dentro do próprio País / há diferenças significativas // tira e passa // eu já vou explicar / 
já vamos ver esta grelha // tira e passa // ora bem // esta ficha /tem / ahm / várias / páginas  tem quatro 
páginas / a última vocês não vão olhar para ela agora porque não vai interessar / o que nos vai 
interessar / vamos começar por ver a página 1 / ahm / é exactamente / vamos procurar / através da 
audição que vamos fazer / vamos procurar responder às questões / que aqui nos são colocadas / a 
resposta às questões é feita através do preenchimento desta grelha / a questão 1 /Λ[Que língua está a 
falar cada um dos locutores?] / vocês têm que escrever no locutor 1 a língua que acham que está a ser 
falada / locutor 2 / locutor 3 e assim sucessivamente 
(123) A: Mas é à medida que vamos ouvindo vamos escrevendo 
(124) P: Exactamente / vão registando / depois a segunda questão / Λ[De onde pensas que são os locutores?]  
(125) A: Das línguas que estão a falar 
(126) A: Do País 
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(127) P: Sim / é para registarem / locutor 1 / 2 / 3 / 4 / etc. / questão 3 / Λ[Escreve cinco palavras acerca da 
forma como cada um dos locutores fala] / portanto vocês vão registar cinco palavras / que mostram a 
forma como cada um dos locutores fala 
(128) A: Palavras da língua que eles estão a falar ou é estranho é engraçado / é assim / adjectivos que 
qualifique essa língua? / ou a forma como ele está a falar? 
(129) A: Não / palavras que ele utiliza 
(130) A: Ou palavras que eles dizem? 
(131) P: Sim / não / palavras que eles dizem / não / isso depois é à frente / portanto aqui escreve-se cinco 
palavras acerca da forma como cada um dos locutores fala 
(132) A: Esquisito 
(133) P: Exactamente / no ponto quatro / Λ[Analisa agora mais atentamente a forma de falar de cada uma das 
pessoas registando alguns exemplos] / agora aqui / é que vocês vão tirar exemplos / vão tirar exemplos / 
de como cada um dos locutores fala / para o locutor 1 / para o 2 / para o 3 / e assim sucessivamente / 
depois / na questão 5 / será um momento posterior a esta folha / vocês terão que responder à seguinte 
questão /Λ[Gostas da forma de falar destas pessoas? Justifica] / e a questão 6 / Λ[Conheces alguém que 
fale assim? quem?] / tudo a postos? 
(134) P: Eu só sugeria o seguinte / vocês vão ouvir cada um dos locutores / vão ouvir primeiro o locutor 1 / 
duas vezes / na primeira vez vão ambientar o ouvido / digamos assim / e talvez seja uma boa ideia 
começarem pela questão 4 / que é aquela em que vos diz para tirarem alguns exemplos / vocês à medida 
que vão ouvindo vão tirando exemplos da maneira esquisita como ele fala / por exemplo temos alguém 
que em vez de dizer a palavra / usa-se muito aqui em Ílhavo / em vez de dizerem ÍlhaVo / diz ÍlhaBo / e 
vocês escreviam ÍlhaBo / não é? / tiram exemplos de como a pessoa fala / no final da gravação / da 
primeira gravação já sabem que vem a outra a seguir e podem acrescentar mais alguma coisa que 
entretanto passe / depois de ouvirem uma coisa e outra pensam assim / esta pessoa é de Ílhavo / então 
de onde é que é essa pessoa? / a questão 2 / de Ílhavo / que língua é que ela está a falar? / Português / e o 
que é que eu penso delas? / quer dizer / é melhor talvez vocês começarem com a questão 4 / tirando 
alguns exemplos / e depois no final vão pensar / vamos ver que língua é que ele está a falar / o que é que 
pensam / depois perdem os exemplos / não é? / começavam pelos exemplos / vão ouvir um de cada vez 
/ são diferentes pessoas 
(135) A: Os exemplos <IND> 
(136) P: Os exemplos que vocês vão tirando / vão escrevendo aí / não é? 
(137) P: E outra coisa que vocês vão fazer ao tirar esses exemplos / vão fazer uma grafia que se aproxime o 
mais possível da forma como ouviram 
(138) P: Por exemplo eu estava a falar ÍlhaBo / e vocês escrevem ÍlhaBo com um b 
(139) P: Que é para depois poderem dizer em é que reside a diferença / mesmo se fosse em relação a Aveiro 
(140) (Q: Ílhabo / Abeiro) 
(141) P: Vocês podem / podem não / têm que fazer a transcrição assim / está bem? 
(142) A: Da maneira como ouvimos 
(143) P: Têm que estar caladinhos / com a página 2 aberta / para começarem exactamente com a resposta à 
questão 4 / é a página 2 / que corresponde à questão 4 / vamos lá começar / já não temos muito tempo / 
mas vamos ouvir / pode ser que 
(144) <AUDIÇÃO DAS GRAVAÇÕES> 
(145) ALS: Estaçom / morcom 
(146) P: Conseguiram retirar alguns exemplos? 
(147) A: Eu acho que já chega / professora 
(148) P: Tu vais pôr aquilo que tu achas 
(149) A: Ora bem / que língua hei-de pôr? / ele é Português 
(150) P: Não é para trocar impressões / cada um põe aquilo que acha que é sem estar com a preocupação de 
trocar impressões com os colegas 
(151) LUC: Temos que preencher tudo / professora? 
(152) A: Ele num Binha 
(153) A: NU Bás 
(154) P: Tens que preencher cinco palavras / é o que pede / cinco palavras // é só um bocadinho mesmo que 
toque ouvimos / está bem? /é só acabar a campainha / é só um bocadinho / está bem? 
(155) A: É do Porto 
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(156) A: Carago 




Documento 6 3ª aula do módulo 1: 11/10/2000 
 
(01) P: Ora bem / está tudo a postos? / vocês não tinham lá o livro de ponto? / eu depois dito-vos o sumário 
porque ele é grande / deixem um espaço em branco / já está? // portanto vamos proceder como fizemos 
ontem / vamos ouvir duas vezes / cada uma das / cada um dos excertos / para vocês poderem fazer a 
caracterização dos diferentes locutores / ahm / do local  de onde são os locutores desta gravação / desta 
gravação áudio 
(02) A: Vamos para a dois / não é professora? 
(03) P: Vamos para a dois / vamos lá 
(04) <AUDIÇÃO DAS GRAVAÇÕES> 
(05) A: Da Madeira 
(06) A: Não é nada que é dos Açores 
(07) A: Ó professora este aqui é fácil 
(08) A: Chinês 
(09) P: Bom / terminem o preenchimento da ficha 
(10) A: Isto é Chinês ou Japonês 
(11) A: Nem uma coisa nem outra 
(12) P: Já está? / ora bem / eu vou voltar a pôr a gravação toda seguida / ahm / para vocês ouvirem e poderem 
preencher algum aspecto que fique / que tenha ficado incompleto / depois na página 3 /Λ[Gostas da 
forma de falar destas pessoas? / Justifica / Conheces alguém que fale assim?] / esta página vocês podem-
na levar / podem-na preencher depois em casa calmamente / podem pensar naquilo que ouviram e 
preencherem-na em casa / está bem? / pronto / vamos lá / então / ouvir // ora bem / vocês em casa vão 
tentar completar / aquilo que / ahm / foi feito de uma forma um pouco mais rápida / não escrevam / não 
façam nada na última folha / na última folha não escrevem nada / está bem? / não se esqueçam da ficha 
para a  próxima aula outra vez / ouviram? 
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Documento 7 4ª aula do módulo 1: 13/10/2000 
 
(01) P: Dois pontos / elaboração de um friso cronológico da língua portuguesa 
(02) A: Elaboração 
(03) P: Elaboração de um friso cronológico da língua portuguesa // estás com calor? 
(04) A: <IND> 
(05) P: <IND> Elaboração de um friso cronológico da língua portuguesa / dois pontos / ai não / desculpem / 
ponto e vírgula / ponto e vírgula / desculpem / não é dois pontos / ponto e vírgula / ponto dois / audição 
de um registo áudio 
(06) A: Audição? 
(07) P: Audição / tirem os bonés / está bem? / audição de um registo áudio e preenchimento de uma ficha // 
audição de um registo áudio e preenchimento de uma ficha 
(08) A: Qual é o da lição número 11? 
(09) P: Da lição número 11 / tem novamente aquele título / os alunos face à diversidade linguística e cultural / 
travessão // foi no dia 11 // os alunos face / à diversidade linguística e cultural / entre aspas e depois 
travessão / conclusão do sumário da aula anterior / dois pontos / preenchimento de uma ficha 
(10) A: Como professora? / conclusão 
(11) P: Do sumário da aula anterior // dois pontos / preenchimento de uma ficha / hoje é a lição número 12 / e 
dia 13 / quem é o número 14? // dois pontos / preenchimento de uma ficha / ora bem / como nós 
tínhamos iniciado na última aula / ahm / vamos / ahm / voltar a ouvir as gravações / a totalidade das 
gravações / a primeira já ouvimos / a segunda também penso que ouviram 
(12) ALS: Não / não 
(13) P: Então ouviram a primeira / vamos agora ouvir as outras / para vocês // puderem confirmar o que 
fizeram / registar mais algum aspecto / etc. / vamos lá estar com atenção / sim? 
(14) <AUDIÇÃO DA CASSETE> 
(15) P: Ora bem / já tiveram oportunidade de / ahm / voltar a ouvir / todos os locutores que intervieram nesta 
/ neste registo áudio / que / com o qual já estamos a trabalhar há duas aulas / o que vocês / eu dá-me a 
ideia que / vocês tem ainda / alguma coisa para preencher / não propriamente nesta página / na primeira 
/ nem na segunda / mas na terceira / falta preencher ainda / houve alunos que não escreveram nada 
nestas colunas / e tinham levado a indicação para casa / para fazerem em casa // portanto / ahm / 
rapidamente / vocês vão procurar dar a resposta a estas questões que têm na página três / para 
passarmos depois para o momento seguinte / portanto até às / no meu relógio são onze menos cinco / até 
às onze horas acabam de preencher / e deviam ter feito esse trabalho em casa / porque foi a indicação 
que tiveram / diz lá Bruno 
(16) A: <IND> 
(17) P: Quem é que me chamou aqui? 
(18) <ALUNOS RESPONDEM ÀS QUESTÕES> 
(19) P: Ora bem / então vocês vão ouvir todas as instruções que eu vou dar a seguir e depois então é que vão 
começar a trabalhar  
(20) A: Professora / não passamos isto aqui a caneta? 
(21) P: Vai passando a caneta / vocês agora vão / fazer um pequeno trabalho em grupo 
(22) A: Quantos? 
(23) P: Eu disse que ia dar as indicações todas / e depois se tiverem alguma pergunta a fazer no fim / fazem / 
senão começam a trabalhar / vão f0rmar grupos de trabalho / são os grupos que vocês formaram na 
disciplina de Francês / portanto são exactamente os mesmos grupos / vão trabalhar / e o que é que vocês 
vão fazer? / vão arranjar / uma folha em branco / basta uma folha em branco / na qual vocês vão 
registando / um de vocês vai registando / as questões que vocês forem colocando à medida que vão 
realizando o trabalho / o que é que vocês têm que fazer? / vão comparar as conclusões a que chegaram / 
nesta ficha que vocês estiveram a preencher / não vão / vão comparar / vão ver o que é que um escreveu 
/ o que é que outro escreveu / e trocarão impressões acerca disso / mas não vão alterar nada daquilo que 
está feito / compreendem? / portanto vocês só vão comparar o que cada um fez / e tomam nota numa 
folha à parte das questões / que querem / que vocês acham que são importantes e que traduzem de 
alguma forma a discussão que vocês tiveram / mas não escrevem nada / nenhum vai alterar / ou seja se 
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chegarem aqui ao locutor 1 / e um tiver uma coisa escrita e outro tiver uma coisa diferente / não tem 
importância / vocês deixam ficar como está 
(24) A: Mas as perguntas / eu ainda não percebi bem a intenção 
(25) P: Quais perguntas 
(26) A: As perguntas que a professora mandou escrever / a professora diz / vão escrever as perguntas 
(27) P: Da discussão / há alguns aspectos que vocês podem querer registar  
(28) I: Por exemplo / posso Ana Paula? / por exemplo /a vossa professora estava a dar o exemplo / no locutor 
1 um diz que o locutor é de Lisboa outro diz que o locutor é do Porto / quem está a registar / quem está 
com a folhinha branca escreve / não concordámos em relação ao locutor 1 / do sítio de onde é que era / 
ou porque é que tu achas que era desse sítio?  
(29) P: Havia divergência / não é? 
(30) I: Exactamente / havia divergência / ou então concordámos todos / agora / por exemplo / quando 
chegarem à fase dos exemplos eu não quero que vocês / nós não queremos que vocês troquem e vejam 
todos os exemplos / aquilo que nós queremos ver sobretudo é se vocês concordam em relação à língua 
que está a ser falada / pergunta 1 / de onde é que é o locutor / e o que é que pendam dessa forma de falar 
/ por exemplo um pode dizer que acha horrível a maneira como o locutor 1 fala / e outro pode dizer / ai 
eu acho que é a mais engraçada de todas / ou seja / que nós vamos fazer é / tentar ver um bocadinho 
como é que vocês uns com os outros / num grupo neste caso de quatro elementos / comparam as vossas 
conclusões / as conclusões a que chagaram / e registam as maiores divergências e as maiores 
semelhanças entre as respostas / uma coisinha a mais / só para não ser diferente / esse trabalho de grupo 
vai ser gravado / vocês vão ter um gravador na mesa onde vocês estão a trabalhar / que é para gravar as 
vossas interacções / ou seja aquilo que vocês vão dizer uns aos outros / só para não termos só o registo 
escrito / tenho aqui um gravadorzinho depois para cada mesa / vocês vão se reunir em grupos / vocês 
vão se reunir em grupo / e vão trabalhar durante 10 minutos / 10 minutos será o suficiente para 
comprarem as conclusões a que chegaram 
(31) P: Portanto têm até ao final da aula / praticamente para fazer esse trabalho 
(32) I: Mais uma coisa / não se esqueçam / não se esqueçam / que não é para apagarem / nem rescrever aquilo 
que vocês tinham escrito 
(33) P: É só para olharem para a vossa ficha / não é para alterarem nada do que lá está / os grupos são Sara / 
Pedro / Sérgio e Hugo // João / Rafael / Daniel e Cristóvão // Sandra / Ana Catarina / Ricardo e Ricardo // 
é o Ricardo Andrade / o outro grupo é a Vânia / o Hugo Mota / o Jaime e o Bruno // e o quinto grupo é a 
Luciana / a Mariana / o outro Ricardo e o Jorge // um de vocês tem que ficar aqui 
(34) I: Agora queria chamar também à atenção do seguinte // posso? // Vânia // queria chamar à atenção do 
seguinte / lembrem-se que se nós estamos a gravar com o rádio / tentem falar uns com os outros mas 
sem falar alto na sala / está bem? 
(35) <TRABALHO DE GRUPO> 
(36) I: Eu já reparei que vocês estão um bocadinho atrasados com o trabalho / o que nós vamos fazer é o 
seguinte/ é que vamos parar por agora / claro temos que sair / na Segunda-feira vamos retomar o 
trabalho / têm o início da aula com cerca de 15 minutos para terminar o trabalho / está bem? / não se 




Documento 8 5ª aula do módulo 1: 16/10/2000 
 
(1) <TRABALHO DE GRUPO> 
(2) P: Ora bem / ahm / já todos concluíram o trabalho de grupo / prestem atenção agora se faz favor 
// vamos ver / ahm / vamos partilhar aquilo que cada um registou / eu agradecia que vocês se 
calassem / está bem? / que cada um registou nas questões que vos foram colocadas / não 
escrevem nada na vossa folha / apenas olham para a ficha e respondem àquilo que eu vos vou 
perguntando / ora bem / vocês na questão 1 / tinham o seguinte / que língua está a falar cada um 
dos locutores? 
(3) A: Ahm / portuense 
(4) P: E depois na questão dois / penso que se calhar vamos corrigindo / portanto vamos corrigir a 1 
/ a 2 / a 3 e a 4 / ahm / vamos corrigindo 
(5) A: O grupo / nós vamos respondendo conforme / conforme os dados que nós vimos que o grupo 
(6) P: O grupo e com a ficha que vocês fizeram / só que não alteram nada do que têm na vossa ficha 
/ ora bem / que língua está afalar cada um dos locutores? / o locutor 1 / Ana / quem é que 
consideraste? 
(7) A: Português 
(8) P: Consideraste que falava 
(9) A: Português 
(10) P: Português / ou língua portuguesa / não é? / falava língua portuguesa / de onde pensas que é 
este locutor? 
(11) A: Do norte / a referir-me ao Porto / só que só pus Norte  
(12) P: Do norte a referires-te ao Porto / se alguém tiver diferente põe o dedo no ar e diz / está bem? 
(13) A: Porto 
(14) P: Porto / foi que ela disse 
(15) A: Arredores 
(16) P: Porto / arredores / consideraste arredores / porquê? 
(17) A: Porque à volta do Porto / prontos 
(18) P: Prontos / não / prontos não 
(19) A: Pronto / ahm / há aquelas aldeias assim mais <INT> 
(20) ALS: <IND> 
(21) P: Calma / o vosso colega ainda não acabou a intervenção / diz 
(22) A: Onde há aquelas aldeias / onde a língua é mesmo assim / o sotaque é mesmo 
(23) P: Não tem que ser necessariamente nas zonas / nas aldeias à volta 
(24) A: <IND> 
(25) P: Pois e com zonas até dentro da própria cidade / não é? / há zonas em que a língua é falada de 
uma forma diferente / mais característica / do que noutras / mais acentuada / vocês por exemplo 
aqui em Ílhavo encontrarão certos sítios / onde / e certas pessoas também / que falam à moda de 
Ílhavo de forma mais marcada assim  como acontece em Aveiro / não é? 
(26) A: Chapa isso 
(27) A: Em vez de dizer beco 
(28) A: E para dizer assim / em vez de dizer / deita fora / bota isso fora / chapa isso 
(29) A: Óh isso toda a gente diz 
(30) P: Isso não tem nada a ver com ser à moda de Ílhavo / isso tem a ver com o registo 
(31) A: Qual é que é a moda de Ílhavo? 
(32) A: Eu acho que tem 
(33) P: O que é à moda de Ílhavo? 
(34) A: Professora cá em Ílhavo dizemos bêco em vez de dizer béco / dizemos bêco / muitas pessoas 
dizem bêco em vez de dizer béco / não é assim que se diz 
(35) A: Béco? / não é bêco  
(36) A: Também eu pensava que era 
(37) P: Eu também digo bêco / <IND> / fala um de cada vez 
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(38) A: Não é barruço que se diz é garruço 
(39) A: E também não é pão de fórma é pão de fôrma 
(40) A: Eu também já ouvi as pessoas cá de Ílhavo a dizer Danieu / Rafaeu 
(41) P: Rafaéu / pois é o l / o l no final é uma das características de Ílhavo / Rafaéu / diga Ana Raquel / 
calados / eu não estou a ouvir nada / vocês estão assim um bocadinho à vontade demais / não é 
preciso tanto à vontade  
(42) I: Estava eu a dizer que outro exemplo / vocês falaram no l no final que é engraçado / tal como eu 
que não sou Raquel / sou Raqueu e o Rafael é Rafaeu / ahm / é um exemplo engraçado o l / o 
Hugo também falou no b pelo v / e depois em muitos sítios / por exemplo há pessoas que dizem 
/ igrêja / outras que dizem igreja / dizemos vermêlho em vez de vermelho 
(43) P: Dezóito em vez de dezoito 
(44) I: Dezoito / exactamente 
(45) P: Uns dizem óito outros dizem oito 
(46) I: Exactamente 
(47) P: Ora bem / a terceira questão / escreve cinco palavras acerca da forma como cada um os 
locutores fala / em relação ao locutor 1 / quais foram as palavras que vocês utilizaram para 
definir a forma de falar desse locutor? / caladinhos / diz Luciana 
(48) A: Eu escrevi / muito engraçada / asneirenta por vezes 
(49) P: Asneirenta 
(50) A: Trocava / trocava os bs pelos vs / esquisita e diferente  
(51) P: Esquisita e diferente / alguém utilizou uma expressão diferente? 
(52) A: Usa calão 
(53) P: Usa calão 
(54) A: Pois é asneirenta 
(55) P: Asneirenta um pouco / ora bem / vamos ver então quais são / vamos ver alguns exemplos da 
maneira de falar deste locutor 1 / comecem a referir se faz favor 
(56) A: Abeiro 
(57) A: Morcõe 
(58) P: Eu tenho aqui alguns exemplo apenas que devem ilustrar aquilo que vocês tiraram / 
conseguem ver? 
(59) A: Vê-se muito mal 
(60) A: Carago 
(61) I: Eu só queria lembrar-vos de uma coisa / a aula está a ser filmada / e é impossível depois se eu 
quiser fazer a transcrição daquilo que vocês estão a dizer / vocês estão trinta a falar ao mesmo 
tempo / conseguir fazê-lo / está bem? 
(62) A: Trinta? 
(63) I: Sim trinta / porque dois / cada meio segundo falam duas vezes 
(64) P: Ora bem / estudaba / estaçõe leitura do acetato  
(65) A: Há mais 
(66) P: Há mais  
(67) A: Quando ela diz Unibesidáde 
(68) P: Unibersidáde / fala de uma forma arrastada / não é? / que nós agora até caracterizamos essa 
forma arrastada / temos um exemplo que é <IND> dessa forma arrastada de falar à moda do 
Porto / ahm / pega-se normalmente no exemplo do Pinto da Costa / não é? / que fala assim / de 
uma forma arrastada / assim aquela maneira dele falar / que as pessoas procuram através do 
exemplo dele generalizar // temos o segundo locutor / nós já vamos fazer um trabalho com estes 
elementos / mas vamos ver o segundo locutor / o que é que vocês escreveram? / ponham o dedo 
no ar / Hugo / o que é que escreves-te? 
(69) A: No locutor 2? / português / e pus depois de onde é que ele é pus da serra 
(70) P: Dois? / consideraste português 
(71) A: Sim 
(72) P: E da serra 
(73) A: Eu não 
(74) A: Espanhol da Galiza 
(75) P: Disseste espanhol da Galiza 
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(76) A: Eu não / eu acho que é português só que é da serra / da fronteira 
(77) A: Pois é isso 
(78) A: Porque fala português só que com sotaque espanhol 
(79) P: Será uma zona da raia de Espanha / não é? / uma zona fronteiriça / queres tu dizer / há uma 
zona em Portugal / que agora até tem surgido muito na televisão / em que se fala / parece uma 
mistura de Português e de Espanhol / ahm  
(80) A: É o portunhol 
(81) P: Ahm / alguém considerou diferente? / todos consideraram língua portuguesa? 
(82) A: Serra 
(83) P: Serras / ora bem há alguns pontinhos de verdade naquilo que vocês estão a dizer / mas não 
totalmente / este locutor 2 fala // Mirandês 
(84) (Q: Mirandês) 
(85) A: Miranda 
(86) A: É a língua oficial 
(87) A: Mas isto é português / mas são portugueses / não é professora? 
(88) P: Eu já vos digo // em relação / o Mirandês de facto / eu tenho aqui algumas informações / eu 
tencionava fazer este trabalho com vocês mas já não temos tempo / que era lerem e vocês tirarem 
alguns / ahm / algumas referências em relação ao Mirandês 
(89) I: Mas hoje também não vamos ter tempo 
(90) P: Pois não / ora bem / Λ[O Mirandês é falado numa área de aproximadamente 500 quilómetros 
quadrados / no extremo nordeste de Portugal / ao longo da fronteira ao sul de Alcanices / entre a 
ribeira de Angueira a poente e sul / e o rio Douro a nascente / num conjunto de aldeias dos 
concelhos de Miranda do Douro e de Vimioso] / onde é que / estamos a situar-nos em que região 
de Portugal? 
(91) A: Douro 
(92) A: Douro e Minho 
(93) A: Minho / Minho 
(94) P: Será? / é o Minho que está? / pois vocês consideraram a Galiza portanto estão a considerar 
assim / mas podem considerara assim também / portanto temos o Minho e  temos ao lado do 
Minho / que região? 
(95) A: Trás-os-Montes 
(96) P: Trás-os-Montes e Alto Douro / portanto é exactamente / Miranda do Douro e Vimioso fica em 
Trás-os-Montes e tem influências de Espanha / muito próxima  
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(01) P: Ora bem / ahm / vamos então escrever o sumário e depois prosseguimos / o sumário da lição 12 / está 
escrito / não está? 
(02) ALS: Não 
(03) P: Lição número 12 / dia 13 // <IND> / o sumario da lição número 12 foi  / conclusão do sumário da aula 
anterior / ponto final parágrafo // conclusão do sumário da aula anterior / ponto final parágrafo // 
trabalho de grupo / travessão / comparação de conclusões 
(04) A: Trabalho de grupo 
(05) P: Travessão / comparação de conclusões // comparação de conclusões // a lição número treze 
(06) A: Foi no dia 
(07) P: Foi no dia 16 / foi ontem // e é assim / conclusão do trabalho de grupo iniciado na última aula 
(08) A: O quê? / professora 
(09) P: Conclusão do trabalho de grupo iniciado na última aula  
(10) A: Conclusão do trabalho de grupo 
(11) P: Iniciado na última aula / ponto final parágrafo // apresentação // apresentação das conclusões // sobre 
// apresentação das conclusões // sobre a audição // de diferentes locutores // ora bem / vamos então 
prosseguir com a apresentação das conclusões / por isso vocês ficaram novamente em grupo / para 
assim puderem mais facilmente / ahm / comunicarem as conclusões e comparar com base nesse texto / 
nesse material que vocês têm / nesse documento que vocês produziram / puderem partilhar com a 
turma as conclusões a que chegaram / ora bem / nós ontem estávamos a analisar esta / a apresentar as 
conclusões seguindo um procedimento que hoje vamos alterar / nós ontem estávamos a dar resposta às 
questões 1 / 2 / 3 / e 4 / para cada um dos / ahm / excertos ouvidos / não é? / portanto para cada uma / 
para cada um dos falantes / nós estávamos a dar resposta às questões todas / ahm / concluímos / a 
professora Ana Raquel e eu / que era melhor / ahm / fazermos de outra maneira / nós vamos / vocês vão 
apresentar as conclusões / que dizem respeito às questões / 1 / 2 / e 3 / e vamos deixar a 4 para um outro 
momento / está bem? / portanto / ahm / assim é mais rápido / podemos responder àquilo que / àqueles 
que são os nossos objectivos e depois vamos então / chegar / à questão número 4 / temos então a questão 
1 / temos a questão 2 e temos a questão 3 / são estas que nós vamos / ahm / ver / temos o locutor 1 e 
concluímos que o locutor 1 falava que língua? / que língua é que falava o locutor 1? 
(12) A: Português 
(13) P: Exactamente / falava a língua portuguesa // registem no vosso caderno estas conclusões / está bem? 
(14) (Q: 
 Locutor 1       
1 Língua 
portuguesa 
      
2        
3        
(15) P: A questão dois / Λ[de onde pensas que são os locutores?] / tínhamos concluído que se tratava de uma 
pessoa que situávamos em que região do nosso País? / diz Raquel / é? 
(16) RAQ: No Porto 
(17) P: No Porto / não sei se vocês / houve algumas pequenas diferenças / ahm / uns referiram-se ao norte / 
mas / das conclusões a que vocês chegaram / da comparação das diferentes propostas / que conclusões é 
que vocês têm para apresentar agora? / houve outras diferenças no interior de cada um dos grupos ou 
não? / não? / portanto temos o Porto 
(18) (Q: 
 Locutor 1       
1 Língua 
portuguesa 
      
2 Porto       
3        
(19) P: Λ[Escreve cinco palavras acerca da forma como cada um dos locutores fala] / vocês aqui escreveram / 
asneirento / não é? / mais / digam 
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(20) A: Nós não temos as folhas  
(21) P: Mas não se lembram do que escreveram? 
(22) A: Divertido 
(23) P: Divertido 
(24) A: Alegre 
(25) A: Engraçado 
(26) P: Alegre 
(27) A: Calão 
(28) P: Ahm / calão / é para registarem no vosso caderno 
(29) (Q:  
 Locutor 1 Locutor 2      
1 Língua 
portuguesa 
      






      
(30) P: Quanto ao locutor 2 / considerámos que se tratava / de que língua? 
(31) A: Mirandês 
(32) P: Mirandês / exactamente / que é uma língua / Mirandês / portanto / o locutor / Λ[de onde pensas que 
são os locutores?]  
(33) A: Miranda / Miranda do Douro e /.../ 
(34) A: Miranda do Douro 
(35) P: Porque depois eu disse / não é? / mas vocês aqui o que é que responderam? 
(36) A: Da serra 
(37) P: Alguns da serra 
(38) A: Fronteira de Portugal e Espanha 
(39) P: Portanto é / ahm / podemos escrever também aqui Mirandês / depois já vamos falar um pouco sobre 
o Mirandês / mas para já <INT> 
(40) A: Não / é de Miranda do Douro / não é Mirandês 
(41) P: Da zona / sim / depois eu disse-vos concretamente / vocês já vão registar para o caderno / Λ[O 
Mirandês é falado numa área / num conjunto de aldeias dos concelhos de Miranda do Douro e de 
Vimioso] / não é? / se quiserem escrevemos Miranda / do Douro / Vimioso / pronto / quais foram as 
expressões ou as palavras que vocês utilizaram para caracterizar esta maneira de falar / lembram-se? 
(42) A: Mui / tomaticos 
(43) P: Não é isso 
(44) A: Ah  
(45) P: Estamos a dar resposta à questão 3 
(46) A: Esquisito 
(47) P: Esquisito / lembram-se de mais alguma? / não? 
(48) A: Trocava algumas letras 
(49) P: Sim / mas isso já é caracterizar essa forma de falar / não é? / caracterizar / concretizando / ahm / o que 
eu queria era que vocês se lembrassem de expressões que tivessem utilizado / ou de palavras / para 
caracterizar esta maneira de falar / só foi esquisito 
(50) A: Não 
(51) A: Rápida / rápida 
(52) P: Rápida / lembras-te que foi isso que escreveste?  / foi? 
(53) A: Trapalhão 
(54) P: Trapalhão / pronto 
(55) (Q:  
 Locutor 2      










     
(56) I: Ana Paula / posso só dizer uma coisa? / à bocadinho a Vânia estava a dizer que não tem a folha à 
frente / mas há pelo menos um elemento do grupo que tem o resumo das conclusões do grupo / por isso 
esse elemento pode intervir e falar das conclusões a que chegaram 
(57) P: Aliás eu tinha dado essa indicação no início 
(58) I: Exactamente 
(59) P: Que seguissem o documento que vocês produziram / que é essa folha / com as conclusões 
(60) I: Exactamente 
(61) P: E aí têm certamente registadas as diferenças que  / que observaram durante o trabalho de comparação 
/ há alguém que tenha mais alguma palavra aqui que queiram acrescentar? / que tenham no vosso 
documento / ou não? 
(62) A: Nós escrevemos que era esquisito 
(63) P: Foi? / pronto / então vamos passar para o locutor / 3 / depois já vamos falar um pouco do Mirandês / 
mas para já vamos / ahm / acabar de / de registar / locutor 3 / Hugo / Hugo Mota 
(64) A: Ahm / eu pus 
(65) P: Que língua é que se fala? / é que falava o locutor 3? 
(66) A: Brasileiro 
(67) P: Brasileiro / ora bem 
(68) A: Português 
(69) A: Português 
(70) P: Ahm / já estamos a ver que há opiniões diferentes / porque é que vocês consideraram brasileiro? / e 
vocês consideraram português / então o brasileiro não é português? 
(71) A: Ai / é português / português 
(72) P: Então como é que vocês consideraram? 
(73) A: Nós concordámos todos que a língua falada pelo locutor 3 é português 
(74) P: É português / mas é um português de quê? / com uma particularidade 
(75) ALS: Do Brasil 
(76) P: Exactamente / é a língua portuguesa / também // que é falada por este locutor / que é um locutor que 
é do Brasil / não é? / ele é do Brasil 
(77) A: Está a imitar 
(78) I: Não / não / ele é brasileiro mesmo / está a viver em Portugal há menos de um ano 
(79) P: Portanto é brasileiro / quais foram as expressões ou as palavras que vocês consideraram para definir a 
maneira de falar deste locutor? 
(80) A: Engraçado 
(81) P: Engraçado 
(82) A: Também era um pouco rápida 
(83) A: Nós achámos que era muito gira e divertida 
(84) P: Gira / divertida 
(85) A: A pronúncia diferente 
(86) P: Mas isso / estamos no mesmo domínio de há pouco / não é? / estás a avançar um pouco relativamente 
à resposta 4 / aí é que nós vamos caracterizar a maneira de falar / caracterizar dando / exemplificando / 
aqui queremos palavras que traduzam a forma como nós sentimos / como nós achámos / como nós nos 
sentimos ao ouvir aquela gravação 
(87) A: Curta 
(88) P: Curta / cada um dos locutores fala curta? 
(89) A: Não / a forma como ele fala / não por exemplo / <IND>  
(90) A: Comem letras às palavras 
(91) A: É isso 
(92) P: Então queres dizer simplificada / de uma forma 
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(93) A: Rápida 
(94) P: Rápida 
(95) (Q:  
 Locutor 3     
1 Língua 
portuguesa 
    





    
(96) P: Vamos passar para o locutor 4 / locutor 4 / ahm / Sandra / qual é a língua que o locutor 4 fala? 
(97) A: É português 
(98) P: É a língua portuguesa / exactamente / portanto / língua portuguesa // de onde é que tu pensas que é o 
locutor 4? 
(99) A: Do Alentejo 
(100) P: Do Alentejo // e como é que vocês caracterizaram / a maneira de falar / deste locutor do Alentejo? / 
diz João 
(101) A: Estranha 
(102) P: Que número és? 
(103) A: Diga? 
(104) P: Que número és? 
(105) A: 9 
(106) P: Tens aqui falta porquê? // diz 
(107) A: Ahm / estranha 
(108) P: Estranha 
(109) A: Lenta 
(110) P: Lenta / mais / Luciana estás com o dedo no ar 
(111) A: Nós dissemos que era um pouco antiquada / porque antigamente é que usava o vocemessê 
(112) A: Era tradicional também / professora 
(113) P: Antiquada / tradicional 
(114) (Q:  
 Locutor 4    
1 Língua 
portuguesa 
   
2 Alentejo    




   
(115) P: Vamos passar para o locutor 5 // locutor 5 / que língua fala o locutor 5? 
(116) A: Português 
(117) P: Fala língua portuguesa // e de onde é que vocês pensam que ele é? 
(118) A: Trancoso 
(119) P: Trancoso / vamos / aliás fazia essa referência na gravação / não é? / Trancoso / vamos fazer uma / uma 
referência um pouco mais genérica 
(120) A: Sul 
(121) P: Sul? 
(122) A: Sim 
(123) P: Trancoso fica para o Sul? 
(124) A: Professora / não é para os lados da Batalha? 
(125) P: Isso é Aljubarrota / Aljubarrota é que fica para os lados da Batalha / agora Trancoso fica aonde? // ora 
bem / a maneira de falar podemos <IND> de uma forma mais genérica pela serra / Trancoso / se é serra / 
a que zona é que nós nos estamos a referir de Portugal? 
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(126) A: Norte 
(127) A: Centro 
(128) P: Norte? 
(129) A: Centro 
(130) A: Interior 
(131) P: Então a serra  
(132) A: Eu acho que é mais interior 
(133) P: Interior / então nós temos no norte / qual é a zona mais montanhosa de Portugal? 
(134) A: É o Centro 
(135) A: Trás-os-Montes 
(136) A: Não é nada 
(137) A: É as serras 
(138) P: Interior / designadamente em que região fica situada a serra mais alta de Portugal? 
(139) A: A Serra da Estrela é no interior 
(140) P: No interior / em que região 
(141) A: Centro 
(142) P: A região é a região Centro / mas se calhar eu não estou a perguntar bem / ahm / falta-me a expressão / 
como é  que se chama? 
(143) A: Estremadura 
(144) P: Beira Alta e Beira Baixa / portanto são as zonas 
(145) A: Beira Alta 
(146) P: Beira Alta / exactamente / portanto a Serra da Estrela é da zona da Beira Alta / agora já vamos ver no 
mapa / como é que vocês definiram a maneira de falar deste falante? // diz lá 
(147) A: Está aqui o papel Jorge 
(148) A: Achámos que a pronúncia é diferente 
(149) P: Então / diferente / mais alguma expressão?  
(150) A: Trocava letras 
(151) P: Como? 
(152) A: Trocava algumas letras 
(153) P: Trocava letras 
(154) A: Trancozo 
(155) P: Pronto / vamos por assim / troca letras / mas aí já estamos um pouco naquela fase seguinte que depois 
nós vemos / mais 
(156) A: Esquisita 
(157) P: Esquisita  
(158) (Q:  









(159) P: Vamos passar para o locutor 6 // e depois o locutor 7 // locutor 6 / que língua é que fala? 
(160) A: Português 
(161) A: Açoreano 
(162) P: Língua portuguesa  
(163) A: Eu acho que é da Madeira 
(164) A: Madeira 
(165) P: Madeira 
(166) A: É madeirense 
(167) P: Como é que caracterizaram a maneira de falar? / tu és da Madeira / não és? 
(168) A: Acho que sim 
(169) P: Tens dúvidas? / então? / mas está cá a viver / nasceste só lá por acaso e vieste 
(170) A: Não / vim para cá com dois anos / três anos 
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(171) P: E já voltaste à Madeira 
(172) A: Já 
(173) P: E gostaste? / preferias ir para lá viver ou viver cá? 
(174) A: Não cá é melhor / é mais 
(175) P: Cá é melhor / no Continente 
(176) A: Mas lá por um alado é melhor 
(177) P: Porquê? 
(178) A:A água é mais quente / do mar 
(179) P: Ah pois / muito mais quente do que aqui na Costa Nova / ora bem / vocês ficaram com dúvidas / uns 
diziam Madeira outros Açores / mas de facto é Madeira / e como é que caracterizaram a maneira de falar 
deste falante? 
(180) A: Que come algumas palavras e que /.../ 
(181) P: Come palavras / mas será palavras ou sílabas? 
(182) A: Nós escrevemos mesmo palavras 
(183) P: Se calhar é sílabas 
(184) A: E troca / troca algumas palavras / troca algumas palavras 
(185) P: Troca palavras 
(186) A: Engraçado 
(187) P: Engraçado // mais? // mais nada? 
(188) A: Usa calão 
(189) P: Calão? 
(190) (Q: 




2 Madeira  





(191) P: Vamos passar para o locutor 7 // que língua é que é falada? 
(192) ALS: É o português 
(193) A: Macauense 
(194) A: Francês 
(195) A: A origem eu acho que é português / é uma mistura de português com macauense 
(196) P: Um de cada vez a falar / diz 
(197) A: Eu acho que a língua que está a falar é o português / só que a pessoa que está a falar é de França 
(198) P: És Vânia? 
(199) A: Professora / nós não / nós achámos que <INT> 
(200) P: Espera / eu ainda não ouvi o que ela disse 
(201) A: Eu disse que / a língua falada era a portuguesa / só que a origem dessa pessoa era francesa 
(202) P: Vocês acharam todos que a língua falada era a língua portuguesa / quanto a isso estamos de acordo  
(203) A: É chinês ou assim 
(204) P: Agora a origem do falante / vocês perceberam que é alguém que / que é alguém que fala / que é 
algum estrangeiro que está a falar língua portuguesa / só que aí as opiniões divergem / pensámos que é 
uma francesa a falar português / o Hugo acha que é uma 
(205) A: Eu acho que é chinês 
(206) P: Ai que horror / isto serve bem para queimar <referindo-se ao mapa> 
(207) A: Para o museu 
(208) P: Ora bem / vamos só concluir esta questão / da língua portuguesa / por quem é falada / há quem 
considere falada por uma francesa / <IND> /  por uma macaense / por uma chinesa / ora bem / é 
exactamente China // falado por uma estrangeira / que palavras é que vocês consideraram? 
(209) A: É original 
(210) A: Original? / não sabe falar 
(211) P: Original aqui é no sentido de diferente / não é? / vá / mais  
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(212) A: Incorrecto / papéus / papéus 
(213) P: Incorrecto / vocês já não se lembram / não é do vosso tempo naturalmente / mas havia dantes uma 
figura na televisão / que era representada pelo Badaró / que era um actor brasileiro que vive há imensos 
anos em Portugal / e ele fazia uma figura que era um chinesinho / e ele até contava / um / dois / tlês / 
ahm / realmente / já / vocês não têm obrigação de ver / isso já dava há muitos anos / mas se conhecessem 
essa figura vocês tinham / colada imediatamente / mais alguma questão relativamente à maneira de 
falar 
(214) A: É também os ls 
(215) P: Sim / mas isso são as características que nós depois vemos 
(216) (Q: 
 Locutor 7 
1 Língua 
portuguesa 





(217) P: Ora bem / antes de prosseguirmos vamos só aqui esclarecer um pouco e situarmos um pouco / 
estamos baralhados / ora bem onde é que nós estamos? 
(218) A: Em Aveiro / na Beira Litoral 
(219) P: Estamos aqui / não é? / mais concretamente aqui em Ílhavo / tenho medo que isto me caia em cima se 
viro muito /  
(220) A: Ó professora ponha no quadro <IND> 
(221) P: Isto é muito complicado / espero que isto não caia / ora bem / vamos lá / nós estamos aqui / no litoral / 
em Ílhavo / perto de Aveiro / as dúvidas surgiram em relação à situação geográfica de Trancoso / 
Trancoso // está aqui / Trancoso está aqui / portanto fica na zona / na Beira Alta / é a zona Centro / como 
vocês diziam / mas é o interior / portanto fica um pouco acima / fica um pouco a norte / Aveiro está aqui 
e Trancoso está ali / é quase paralelo para Norte / mas para o interior do País / falámos de Miranda do 
Douro / que fica aqui / como alguns de vocês disseram na raia de Espanha / na raia / portanto / junto à 
fronteira / Miranda do Douro e Vimioso / aqui / são zonas fronteiriças / na zona de Trás-os-Montes e 
Alto Douro / quando vocês falam em norte e Minho / estão afalar desta zona aqui / estamos entendidos? 
/ quando falam do Alentejo / o Alentejo é por aqui / esta zona toda / não é? / tudo isto é Alentejo / Alto 
Alentejo / Baixo Alentejo / há alguma dúvida? / não há nenhuma dúvida? / já estão todos bem situados? 
/ estão a ouvir? / já estão todos bem situados? // ora bem / eu vou precisar do quadro  
(222) A: Vai levá-lo [o mapa] para o museu agora / professora? 
(223) P: Posso apagar o quadro? // bom / relembrando este quadro que nós acabámos de construir / 
verificamos que são faladas / nestas gravações que vocês ouviram / quantas línguas é que nós 
encontrámos? 
(224) A: Línguas? 
(225) P: Quantas línguas? 
(226) A: Uma 
(227) A: Duas 
(228) P: O Ricardo disse uma / tu disseste duas / porque é que disseste uma Ricardo? 
(229) A: <IND> 
(230) P: Então quais são as duas línguas que são faladas? 
(231) ALS: Mirandês e Português 
(232) P: Exactamente 
(233) A: O Mirandês é Português 
(234) A: Ah / pois é / o Mirandês 
(235) P: Portanto temos Mirandês e Português que são aqui falados / houve um de vocês que ontem disse que 
o Mirandês  
(236) A: Era língua oficial 
(237) P: Era língua oficial 
(238) A: Deu no telejornal isso 
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(239) P: Ah / era isso que eu vos ia perguntar / como é que vocês souberam que o Mirandês era uma língua 
oficial / mas houve um aluno que disse  
(240) A: Fui eu 
(241) P: Foste tu? / foste tu / porquê? / como é que tu sabias? 
(242) A: Porque ouvi 
(243) P: Porque ouviste / e o que é que tu ouviste sobre o Mirandês? / vê lá se te lembras daquilo que foste 
ouvindo / se ouviste a notícia / o que é que ouviste sobre o Mirandês?  
(244) A: Que era língua oficial 
(245) P: Estejam calados senão / vocês sabem que a aula está a ser video-gravada / e depois não se consegue 
ouvir nada / nem eu vos estou a ouvir sequer 
(246) A: Que as escolas dessa zona iam ensinar Mirandês 
(247) P: Portanto nas escolas dessa zona falava-se o Mirandês / portanto / primeira conclusão que vocês vão 
registar no vosso caderno / relativamente ao Mirandês // língua oficial / em que regiões / Jaime? / falada 
em que regiões?  
(248) A: Entre /.../ 
(249) P: É o Jaime 
(250) A: Entre Miranda do Douro / Miranda do Duro e Vimioso 
(251) P: Exactamente / falada nas regiões de Miranda do Douro e na região de Vimioso / estamos a falar de 
Trás-os-Montes 
(252) (Q: Mirandês – língua oficial 
falada nas regiões de Miranda do Douro e na região de Vimioso (Trás-os-Montes) 
(253) P: Diz / o que é que tu // o que é que tu sabes mais sobre o Mirandês? 
(254) A: <IND> 
(255) P: Fala mais alto que eu não consigo ouvir 
(256) A: É uma mistura do espanhol e do português / algumas coisas  
(257) P: Sim 
(258) A: Não me lembro de mais nada 
(259) P: Mais // então? / não te lembra de mais nada / e tu? / Luciana / de que é que te lembras? 
(260) A: Lembro-me disso / que veio no telejornal / que houve uma festa muito grande / mas lembro-me disso 
que é língua oficial / e que vai ser ensinada nas escolas que fazem parte <IND> 
(261) P: Ora bem / nós vamos avançar um pouco e depois eu vou vos dar mais informação / vamos falar um 
pouco mais sobre o Mirandês / mas agora vamos retomar as questões todas que estávamos a ver / 
verificámos que havia / maneiras diferentes de falar / portanto para além de existirem estas duas línguas 
/ ahm / para além de existirem não / registámos a existência de duas línguas / a Língua portuguesa e o 
Mirandês / mas verificámos que / havia diferenças na maneira de falar a Língua portuguesa 
(262) A: Conforme a região 
(263) P: Conforme / exactamente / conforme a região / tendo em conta determinadas zonas geográficas / que 
foi o que nós estivemos a ver ainda agora no mapa / vimos que em determinadas zonas geográficas se 
falava o português com algumas/ ahm / diferenças / com variedades diferentes do português / e vimos 
também que para além dessas variedades / ahm / a nível do continente / vimos que havia também 
diferenças / ahm / variedades / que tinham a ver com outra região do nosso País / com outra zona do 
nosso País / que é / qual delas é?  
(264) A: Outra zona do nosso País? 
(265) P: Sim / que não / que não apenas Portugal Continental 
(266) A: Ah / a Madeira / os arquipélagos 
(267) P: Exactamente / com as ilhas / diferença das ilhas / ahm / atlânticas / não é? / vimos ainda que / 
podemos concluir ainda / que dentro de / da língua portuguesa / ahm / temos algumas variantes / vimos 
que tínhamos  
(268) A: Brasileiro 
(269) P: Exactamente / a variante brasileira /a europeia que é a que nós falamos / e há outra ainda que nós não 
temos aqui referida / mas que é também uma variante da língua portuguesa  
(270) A: É o africano 
(271) P: Exactamente / que é a variante africana // que conclusão é que nós // que conclusão é que nós 
podemos tirar / conclusão genérica / a partir destes aspectos que estivemos a observar até agora / 
relativamente à forma / e aos locais e à maneira como é falada a Língua portuguesa? 
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(272) A: Que / posso dizer? 
(273) P: Podes / Luciana 
(274) A: Que a língua / que a forma de falar de cada pessoa varia de região para região / do sítio onde se 
encontra / onde nasceram  
(275) A: Onde convivem 
(276) A: Pois / varia conforme as regiões 
(277) P: Varia conforme as regiões // portanto podemos dizer que / mais alguém quer acrescentar alguma 
coisa? / que existe / diversidade dentro da língua / dentro da própria língua portuguesa e do espaço 
português 
(278) A: Não é a isso que se chama gíria? 
(279) P: Não / não é / isso é outro / o que e que entendes por gíria? 
(280) A: Eu lembro-me do ano passado nós termos falado de alguma coisa assim / mas eu não sei muito bem 
(281) P: Não / a gíria tem a ver com os registos de língua / e a gíria / que tu falaste / tem a ver com maneira de 
falar de certos grupos sócio-profissionais // penso que foi isso que disseste / ora bem / a língua 
portuguesa / nós podemos ver que ela é / é uma das línguas mais / ahm / faladas / que abrange um 
maior espaço / porque é falada não apenas em Portugal continental e nas ilhas / mas é falada noutros 
locais 
(282) A: Nas ex-colónias / não é? / nas antigas colónias 
(283) P: Nas antigas colónias portuguesas / portanto é falada / se é falada nas antigas colónias portuguesas é 
falada aonde?  
(284) A: África 
(285) P: Em África 
(286) A: Ásia 
(287) A: Brasil 
(288) P: No Brasil / e no Brasil / se é falada no Brasil significa que estamos a falar na América do Sul / mais  
(289) A: Na Ásia também porque 
(290) ALS: Em Macau 
(291) P: Portanto é falada na Ásia e há / há também 
(292) A: Em Timor 
(293) P: Em Timor 
(294) A: Mas Timor é Ásia ou é Oceânia? 
(295) P: Na Oceânia é Austrália // diz / vocês falam todos ao mesmo tempo e eu não consigo 
(296) A: A Austrália e a Nova Zelândia 
(297) P: E a Nova Zelândia / diz Jaime 
(298) A: Na Guiné-Bissau 
(299) P: Estamos a falar das antigas colónias / portanto de África / estamos a falar de África / portanto a língua 
portuguesa é falada / praticamente em todos os continentes 
(300) P: É falada na Ásia 
(301) A: Em todos mesmo 
(302) LUC: Na América  
(303) P: Na América / na América do Sul / predominantemente / é falada na Europa / só uma coisa // é 
importante referir que por exemplo em toda a América do Norte ou em zonas onde existe uma forte 
emigração portuguesa / há grupos que falam a língua portuguesa 
(304) LUC: Pois / quando foi os Jogos Olímpicos na Austrália / até deu no telejornal / os portugueses 
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Documento 10 7ª aula do módulo 1: 20/10/2000 
 
(01) P: Lição 14 no dia 17 / <IND> // a diversidade da língua portuguesa 
(02) A: Espere ai / professora 
(03) P: Aspas / os alunos face à diversidade linguística e cultural // linguística e cultural / vocês já têm isso 
escrito à imensos sumários / os alunos face à diversidade linguística e cultural / dois pontos / a 
diversidade da língua portuguesa  
(04) A: A diversidade 
(05) P: Da língua portuguesa / dentro da própria língua e do espaço português  
(06) A: Dentro da própria língua  
(07) P: E do espaço português 
(08) A: Língua portuguesa 
(09) P: Dentro da própria língua e do espaço português // ora bem / está o sumário? / os alunos face à 
diversidade linguística e cultural / a diversidade da língua portuguesa dentro da própria língua e do 
espaço português / hoje é a lição número 15 / na Quarta-feira não tivemos / não tivemos aula / hoje é a 
lição número 15 // falta alguém? / quem é o 7? / bom / vamos então sintetizar alguns aspectos que vimos 
no último dia / ahm / a partir / como nós registámos no sumário / ahm / temos / fizemos referência no 
último dia à diversidade da língua / dentro da própria língua e no espaço português / nas gravações que 
nós ouvimos / ahm / naqueles textos que vocês estiveram a ouvir / ahm / ao longo de duas aulas / 
verificámos que surgiam apenas duas línguas / que línguas eram essas? / calma / ahm / Sérgio 
(10) A: Ahm / as línguas eram / ahm / português / a Língua portuguesa / Mirandês 
(11) P: Exactamente / portanto / registem // para vocês poderem identificar de onde é que nós estamos retirar 
a informação essencial 
(12) (Q: Não captado) 
(13) P: Portanto / exemplo de duas línguas / duas línguas / o português / o português / e o Mirandês / 
relativamente ao Mirandês / nós fizemos referência / depois voltámos ao texto de apoio para vocês 
fazerem leitura extensiva / e terem um pouco mais de informação sobre o Mirandês / mas dissemos 
relativamente ao Mirandês / fizemos aqui referência a alguns aspectos / que aspectos foram esses / 
António / lembras-te? / assim em síntese / aquilo que foi fundamental / que nós destacámos 
relativamente ao Mirandês 
(14) A: Que era uma língua oficial 
(15) P: Que era uma língua oficial 
(16) A: <IND> 
(17) P: <IND> 
(18) A: Eu não estava a falar 
(19) P: Mas estão assim a fazer um barulhinho de fundo 
(20) A: Que é falada para os lados de Trás-os-Montes 
(21) P: Que é falada para os lados de Trás-os-Montes / mais concretamente é falada em Trás-os-Montes / não 
é? / é falada em Trás-os-Montes / e nós vimos também / situámos / ahm / apontámos no mapa as zonas 
onde é falado o Mirandês / há algumas excepções mesmo nessas zonas /ahm / mas de uma maneira geral 
/ ahm / em que zonas é que é falado o Mirandês? / Jaime 
(22) JAI: Em que zonas? / se falava o Mirandês? 
(23) P: Sim  
(24) A: Ahm / Miranda do Douro e Vimioso 
(25) P: Miranda do Douro e Vimioso / embora em Miranda do Douro propriamente não se fale / não é? / fala-
se na zona de Miranda do Douro e na zona de Vimioso / com excepção de alguns concelhos / digamos 
assim / portanto é a língua / é uma língua oficial que é falada na zona de Trás-os-Montes / juntinho à raia 
/ portanto pertinho da fronteira ou mesmo na zona de fronteira com Espanha / e mais? / o que é que 
vocês disseram mais sobre o Mirandês? // então? / diz 
(26) A: Que era uma mistura / uma mistura de Português com Espanhol 
(27) P: Sim / tem influência / é uma mistura 
(28) A: É uma mistura do português com a língua castelhana 
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(29) P: Sim / não é preciso estar a entrar em pormenores / mas o que é que vocês disseram mais que tinham 
ouvido na televisão / o que é que tinham dito? / que o Mirandês é uma língua de opção nas escolas 
preparatórias / não é? / que é uma língua de opção / vocês tinham ouvido isso nas notícias e fizeram aqui 
referência // ora bem / ahm / portanto na gravação que nós estivemos a ouvir / ou nas gravações / 
tínhamos duas línguas / o português e o Mirandês / mas reparámos também que havia / dentro dos 
exemplos do português / que havia / ahm / maneiras de falar / diferentes / vimos que havia algumas 
variantes / algumas variedades do português / relativamente às variedades que nós vimos / o que é que / 
ahm / o que é que se vos oferece dizer? / ou seja / que variedades é que nós encontrámos / ahm / 
naquelas gravações que vocês estiveram a escutar? / ou que nós estivemos aqui a escutar? / diz Luciana 
(30) A: Ahm / vimos o / o Alentejano / o Madeirense / o Brasileiro / que até falámos que era uma <IND> e do 
Porto e da Serra 
(31) P: Ora bem / referiste aí não uma variedade mas uma variante da língua portuguesa / as variedades / 
nós verificámos que dentro de Portugal Continental / conforme as zonas geográficas havia diferentes 
maneiras de falar / não é? /  e vimos também que havia diferenças relativamente às ilhas / concretamente 
a situação da Madeira / que nós aqui apontámos / e vimos que havia depois uma outra diferença / que 
era já uma variante / que é aquilo que tu acabaste de referir / o português do Brasil / portanto vimos que 
havia // dentro dos exemplos do Português / vimos que tínhamos variedades e variantes / e vimos ainda 
uma outra particularidade que tem  a ver com o português falado / aqui nas variantes / o português 
falado por uma estrangeira / portanto nas variedades / que variedades é que nós encontrámos? / 
variedades // de acordo com zonas geográficas  
(32) A: <IND> 
(33) P: E Ilhas Atlânticas / não foi? / portanto concretamente a Madeira // dentro das variantes temos / aquela 
que se refere à variante que nos falamos cá que é a variante europeia e a variante brasileira / que foi o 
que nós estivemos também  aqui a ouvir / portanto a variante europeia e a variante brasileira / não 
temos uma outra / uma terceira variante / nós também referimos aqui no último dia / que variante é 
essa?  
(34) A: Africana 
(35) P: A variante africana / exactamente / a variante africana / mas que nós não tínhamos exemplo nenhum / 
não é? / aqui nas variantes considerámos também o exemplo // da chinesa / a falar português  
(36) (Q: Não captado) 
(37) P: Bem / aquilo que eu acho que nós agora temos que destacar aqui // aquilo que eu estava a dizer que 
temos que destacar aqui / é que no fundo estamos a tratar de duas coisas / os nomes são muito 
semelhantes mas tratamos de coisas diferentes / ou seja / nós de acordo com os sítios onde falamos 
português no Mundo / de uma forma global / temos três variantes / uhm? / a europeia / a brasileira /e 
aquela que estavam agora a dizer que era  
(38) A: Africana 
(39) I: Africana / exactamente / depois temos aquilo a que nós chamamos as variedades / dentro destas 
variedades que nós falámos / e excluindo a chinesa a falar português / de que zonas é que vocês se 
lembram de nós ouvirmos pessoas a falar? / Pedro 
(40) A: Macau 
(41) I: Tirando a chinesa a falar / a chinesa a falar português / zonas aqui dentro do nosso País 
(42) A: Alentejo 
(43) I: Alentejo / Ricardo 
(44) A: Da Madeira 
(45) I: Da Madeira / sim  
(46) A: Porto 
(47) I: Porto 
(48) A: Açores 
(49) A: Açores / não 
(50) I: Açores / nós não ouvimos / também temos essa variante / não é? / essa variedade / mas não temos um 
exemplo / estavas a dizer / Ricardo 
(51) A: Da serra 
(52) I: Da serra / exactamente / temos do Alentejo / do sul / da serra não é? / da Beira Alta / do Porto / e da 
Madeira / não é? / não temos nenhum exemplo dos Açores / mas também sabemos que é uma forma 
diferente de falar / então nas variantes já vimos que se trata do Português no Mundo / a variante 
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europeia / Portugal / Portugal Continental e as Ilhas / Brasileira / o Brasil e Africana todos os países em 
África que falam Português / nós já vamos ver / vamos pôr também aqui africana / acrescento aqui 
também / mais africana 
(53) (Q: Não captado) 
(54) I: Eu ponho mais africana / porque vocês estão ali com o documento áudio / os exemplos que temos é só 
estas duas / pomos este mais africana / assim entre parêntesis para vocês saberem que existe esta 
variante / mas nós não temos exemplo áudio / agora / estava eu a dizer / nas variedades / nós chamamos 
diferentes variedades / porquê? / porque temos diferentes sítios do País onde se fala de forma diferente / 
fala-se Português mas de uma  forma diferente / e aqui aparecem dois conceitos muito importantes de 
que vocês já ouviram falar / um deles que á a língua / estamos a falar da língua portuguesa / e um outro 
que é o dialecto / alguém aqui é capaz de dizer o que é que pensa que será o dialecto?  
(55) A: <IND> 
(56) I: Sim / dialecto africano / mas pensando naquilo que se passa aqui em Portugal 
(57) A: Duas línguas  
(58) I: Duas línguas / vamos ver um bocadinho se será isso / por exemplo nós podemos dizer que a forma 
específica de falar das pessoas da Madeira ou das pessoas do Alentejo / da zona sul / é um dialecto 
dentro de Portugal  
(59) A: Pois 
(60) I: Luciana? 
(61) A: O dialecto é a variação / a diferença / ahm / conforme as zonas geográficas / da língua portuguesa 
(62) I: Exactamente / é a variação / o Ricardo ia dizer mais alguma coisa antes de eu dizer / não? 
(63) A: Eu queria dizer / tirar de uma língua <IND> 
(64) I: Sim / aquilo que se faz é o seguinte / das variedades / não é variantes 
(65) A: <IND> Gíria / era isso que eu queria dizer / não era 
(66) I: Ah / sim / quando falaste em gíria e depois falámos que isso era dos registos da língua / ao como 
estava a Luciana a dizer / e é fácil se nós pensarmos nas diferentes zonas do nosso País / Jaime / aquilo 
que se passa é que nós temos a Língua Portuguesa / a língua / se nós tentarmos definir a língua o que é 
que nós poderíamos dizer? / a língua portuguesa / a língua inglesa / o que é que será a língua? / o que é 
que faz com que seja uma língua e não um dialecto? / o que é que será a língua? // qual é a grande 
semelhança quando pensamos em língua portuguesa? / pensamos em todos os que aqui estamos dentro 
(67) A: As letras 
(68) I: As letras / as formas como combinamos as letras 
(69) A: A forma de falar 
(70) I: A forma de falar / mais / eu podia pôr aqui zonas como geográficas 
(71) A: A gramática 
(72) I: A gramática / exactamente / temos a gramática / o alfabeto / a forma como juntamos as letras / a forma 
de falar  
(73) A: A forma de ler as letras 
(74) I: A forma de ler as letras / a nossa pronúncia / não é? / a forma como nós pronunciamos / nós sabemos 
que existem diferenças / por exemplo um a / não se lê a em tudo o que é língua / não é? / vocês sabem 
isso  
(75) A: Em Inglês 
(76) I: Exactamente / o i em inglês nós às vezes lemos ai / não é? / por isso então / tudo isso define a língua / 
só que há uma coisa muito importante / é que a língua tem uma série de características comuns que são 
desde a gramática / ao alfabeto / à forma como pronunciamos / Ricardo / à forma como pronunciamos e 
é algo / digamos / global / que tem tantas características comuns que nós lhe podemos chamar língua / 
tem tantas / tantas características comuns que lhe podemos chamar língua / e todos nós aqui falamos a 
língua portuguesa / ou podemos falar a língua portuguesa / mas neste caso / todos nós falamos a língua 
portuguesa e há características comuns que nos faz o quê? / sentirmo-nos unidos por isso / não é? / 
normalmente ligado à língua o que é que está bem / quando eu estou a falar em português e sentirmo-
nos unidos / o que é que está isso tudo ligado à língua / o que é que será? / o que é que será que está 
ligado à língua / enquanto povo? 
(77) A: O País 
(78) I: O País / sim / e a nossa quê? / as nossas tradições 
(79) ALS: Cultura 
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(80) I: A nossa cultura / exactamente / normalmente associada à língua está sempre a cultura e a língua como 
uma coisa muito global e abrangente 
(81) A: É uma cultura 
(82) I: Sim / tem culturas associadas / agora se nós pensarmos especificamente nos dialectos / o que é que 
será que é diferente / por exemplo quando nós falamos no dialecto específico / que têm nomes especiais / 
mas nós não vamos agora tratar aqui isso / o dialecto da serra / o dialecto do Alentejo / do Porto / o que é 
que será isso? / o que é que será que é diferente? 
(83) A: Ás vezes eles pronunciam as palavras um pouco diferentes 
(84) I: Pronunciam as palavras de uma forma diferente / estamos a falar em quê?  
(85) A: Na pronúncia 
(86) I: Na pronúncia / na pronúncia / não é? / no sotaque 
(87) A: Por vezes até escrevem palavras diferentes 
(88) I: Por vezes até escrevem palavras diferentes e há mais do que escrever / vocês nunca ouviram falar no / 
por exemplo eu vou a um café / ahm / no Porto ou em Lisboa e eu nuns sítios posso dizer que quero um 
pingo / ahm / e qual é a outra palavra? 
(89) A: Palavras diferentes / no Porto é trolha aqui em Ílhavo é pedreiro 
(90) A: É como ir a um restaurante aqui e pedir um prego no prato e no Alentejo não é prego no prato é  
(91) A: Bitoque 
(92) I: Exactamente / esses <INT> 
(93) A: Professora / o pêro / o pêro / que em Lisboa é maçã e cá <INT> 
(94) P: Pois / que é uma variedade de maçã / uma variedade específica de maçã /que em Lisboa é que se diz 
pêro / e nós designamos tudo por maçã / e em relação ao café / por exemplo no Porto / se vocês pedirem 
um café / normalmente não ouvem ninguém a pedir uma bica nem um café / o que ouvem pedir no 
Porto é um cimbalino  
(95) A: O quê? 
(96) P: Cimbalino / que tem a ver / este nome cimbalino / penso eu / nunca vi escrito em lado nenhum / mas 
acho que tem a ver com a máquina / com a marca da máquina de tirar café / que é Cimbali / não é? / 
portanto daí chamar-se cimbalino  
(97) I: Aquilo que eu estava dizer / por exemplo a diferença entre / aquilo que nós muitas vezes / uns dizem 
pingo e outros dizem garoto e quer dizer exactamente a mesma coisa / e também está ligado <INT> 
(98) P: E em relação aos bolos / desculpa / aos nomes dos bolos e à diferença que há / por exemplo nós aquele 
bolo que lhe chamamos mil folhas / vocês sabem qual é? / que é folhadinho / tem um creme / no meio 
<INT> 
(99) A: No Porto é de maneira diferente / eu e a Sandra fomos lá e pedimos um bolo e eles deram-nos outro e 
nós ficámos a olhar 
(100) P: Exactamente / se pedirem um / um / como é que eu disse? / como é que se chamava? 
(101) ALS: Mil folhas 
(102) P: Um mil folhas / no Porto eles dão-vos um russo / aquilo que nós cá chamamos  
(103) A: O quê? 
(104) P: Um russo 
(105) I: O Ricardo estava a dizer alguma coisa da Madeira 
(106) A: Na Madeira por exemplo / cá diz-se batata / lá é azemilho 
(107) I: Pronto / então é isto que nós estávamos a falar / além de termos a forma de falar / que chamamos o 
quê? / a maneira como nós falamos?  
(108) A: O sotaque 
(109) I: O sotaque / a pronúncia / além de termos o sotaque / a pronúncia diferente / também temos mesmo 
palavras que têm diferentes significados / mas afinal tudo isto é língua portuguesa / o que é que nós 
poderíamos dizer? / todos estes dialectos são na mesma / fazem na mesma parte de uma língua / não é? / 
nós estamos aqui a falar na Língua portuguesa / temos exemplo noutras línguas / então agora / como nós  
vimos isto tudo / qual será a grande diferença entre o dialecto e a língua? 
(110) A: O dialecto é uma / é uma variante da língua 
(111) I: Não é variante que tu queres dizer / é uma variedade da língua 
(112) A: É uma variedade da língua e a língua é a oficial 
(113) I: Pode ser oficial / Luciana / queres ajudar o Pedro? 
(114) A: É que o dialecto provém da língua  
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(115) I: Exactamente / o dialecto tem sempre por base uma língua / tem sempre por base uma língua / o 
dialecto / independentemente do sitio de onde seja / da língua que se trate / o dialecto tem sempre por 
base uma língua / e porque é que será que existem diferentes dialectos? / pode ser de acordo com quê? 
(116) A: Zona geográfica 
(117) I: Com as zonas geográficas / não é? / com as zonas geográficas / temos estas variedades / as zonas 
geográficas / e temos alguma coisa que também está associada / que é a diferente / a diferença entre os / 
digamos / não sei se podemos falar assim / mas as diferenças entre os níveis socioculturais das pessoas / 
e aí entramos um bocadinho naquilo que a Luciana queria falar no último dia que era a gíria / e o calão / 
e a linguagem popular / exactamente / a questão da língua padrão / que são os registos de língua / uhm? 
/ nós aqui dentro das variedades temos as diferenças de acordo com as zonas geográficas e estamos a 
falar nos diferentes dialectos / não é? / diferentes dialectos de acordo com as zonas de onde as pessoas 
provêm / de onde as pessoas vivem / e depois temos a s diferenças sócio-económicas / socioculturais / 
que estão mais relacionadas com os registos de língua / que depois vocês mais à frente vão tratar / vêm 
bem qual é a diferença entre a língua e o dialecto? / só para vos dar uma informaçãozinha / nós aqui não 
falamos em tanto nomes / em termos de linguística / ás coisas / não falamos do dialecto da serra nem do 
dialecto do Alentejo / não / falamos em zonas de diferentes dialectos / daí temos os dialectos centro 
meridionais / enfim uns nomes complicados / mas quer dizer não é especificamente aquela zona do 
Porto / é da zona Norte / temos o dialecto da zona Centro litoral / o dialecto da zona Centro interior / o 
dialecto do sul / mas percebem que é / o dialecto provém sempre de uma língua e tem origem sempre na 
língua / senão deixava de fazer parte daquela língua / há aspectos comuns como a gramática / que 
normalmente é um dos factores que mais se mantém / entendido? 
(118) P: Pronto / temos então aqui assim / o dialecto tem como base uma língua / não é? / a ideia fundamental  
/ já registaram? // ora bem depois de nós termos estado a ver estas diferenças que têm  a ver com a 
diversidade dentro da língua portuguesa e do espaço português / ahm / nós também falamos no último 
dia que a míngua portuguesa era falada em muitos / ahm / em muitos locais diferentes deste espaço 
português que nós acabámos agora de falar / o espaço português circunscrito a Portugal Continental e às 
Ilhas Atlânticas / foi disso que nós estivemos a falar agora / ahm / falámos um pouco também quando 
falámos nas variantes / na variante brasileira / e esta variante brasileira tem a ver com um outro espaço / 
no Mundo / onde o Português é falado / para além deste espaço nós apontámos outros no último dia / 
também / onde é que o Português é falado como / onde é que se fala português? / ahm / diz / quem é que 
ainda não falou? / tu / Hugo 
(119) A: <IND> 
(120) P: É falado em África / portanto 
(121) A: No Brasil de uma certa forma 
(122) P: Porque é que dizes no Brasil de uma certa forma? 
(123) A: Porque fala-se português no Brasil / o sotaque é diferente / há pronúncias diferentes 
(124) P: Pois / porque é uma variante do Português / mas é o português que se fala no Brasil / o Português do 
Brasil / ou consideras que o que se fala no Brasil é uma língua? / o brasileiro é uma língua? 
(125) A: Não 
(126) P: Não / o brasileiro não é / portanto a língua é a língua portuguesa / é o português do Brasil / é o que se 
fala no Brasil é o português do Brasil // vamos ver / para além desses de África / do Brasil / onde é que se 
fala mais / que outros locais vocês referiram no último dia onde se falava a língua portuguesa? 
(127) A: Ásia / Ásia 
(128) P: Jorge / Jorge / é Jorge não é? 
(129) A: Ahm / na Ásia 
(130) P: Sim 
(131) A: Mais? / ahm / também em sítios / ahm / há vários Países que tem muitos imigrantes 
(132) P: E nas zonas onde há forte imigração portuguesa / ora bem / vamos ver então / vamos legendar este 
mapa / nós não temos / não temos aqui 
(133) I: Vocês depois vão ter acesso a ele juntamente com / com as outras todas que nós pintámos em Francês / 
vocês depois vão ter acesso à fotocópia a cores / mas aqui é só do Português / por isso não é necessário / 
está bem? 
(134) P: Pronto / vamos ver então / onde é que / Portugal é / o português é falado / posso apagar o quadro?  
(135) A: Ó professora / em Macau ainda se fala português? 
(136) P: Sim 
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(137) A: Mas já ali não está 
(138) P: Ora bem / vamos ver então em que Países é que se fala Português / vamos procurar / vamos atribuir 
(139) A: Falta aí uma serie de coisas / em Timor 
(140) I: Está lá / é mínimo / é pequenino 
(141) A: Ah / está ali está 
(142) P: Vamos fazer assim uma numeração / 1 / posso por números aqui? 
(143) I: Sim / sim / sim 
(144) P: ora bem / vou escrever aqui 1 / 2 / 3 / 4 / 5 / 6 / 7 e 8 / pronto vamos agora  
(145) (Q: 1 –  
      2 –  
      3 –  
      4 –  
      5 –  
      6 –  
      7 –  
      8 – ) 
(146) P: Vamos lá / portanto / em relação 
(147) A: <IND> 
(148) P: Desculpa / não ouço 
(149) A: Escreva mais ao lado / não se vê 
(150) P: Ah / tens razão // vamos lá // o 1 refere-se a quê? / Sérgio? 
(151) A: Portugal e Ilhas 
(152) P: Portanto Portugal 
(153) A: Portugal Continental 
(154) I: Falta aí um 9 
(155) P: Falta o 9 
(156) P: Então em 1 é a língua / ahm / refere-se a que espaço? 
(157) A: Portugal Continental e as Ilhas 
(158) P: Portanto refere-se / o 1 / agora baralhei-me // então 1 temos Portugal Continental / Portugal 
Continental e Ilhas / não é?  
Q: 1 – Portugal Continental e Ilhas 
(159) P: Dois? / ahm / Cristóvão 
(160) A: Dois? / Brasil 
(161) P: Dois / Brasil 
Q: 2 – Brasil 
(162) P: Três? 
(163) A: Cabo Verde 
(164) P: Cabo Verde 
Q: 3 – Cabo Verde 
(165) P: Quatro? 
(166) A: São Tomé e Príncipe 
(167) P: São Tomé e Príncipe 
Q:  4 – São Tomé e Príncipe 
(168) P: Cinco? 
(169) ALS: Angola 
(170) P: Angola 
Q: 5 – Angola 
(171) A: Moçambique 
(172) P: Seis? / calma / Sara / seis 
(173) A: Moçambique 
(174) P: Seis / aqui  
(175) A: Moçambique 
(176) P: Moçambique 
Q: 6 – Moçambique 
(177) P: Sete? / sete? / Ricardo / caladinhos 
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(178) A: <IND> 
(179) P: Sete / Macau 
(180) A: Tão pequenino 
Q: 7 – Macau 
(181) P: Oito? 
(182) A: Timor Loro Sae 
(183) A: Timor 
Q: 1 – Portugal Continental e Ilhas 
(184) P: E nove? / voltámos aqui 
(185) A: Guiné 
(186) A: Nove / Guiné 
(187) P: Guiné 
Q: 1 – Portugal Continental e Ilhas 
(188) P: Ora bem / temos de facto / os Países onde a língua / o português é falado / mas / estejam caladinhos / 
se faz favor / mas só em dois destes Países é que o Português é a língua nacional / em que Países são? / 
que Países são esses? 
(189) A: Em Portugal 
(190) A: Portugal 
(191) A: E Brasil 
(192) A: E Timor 
(193) P: Português língua nacional / aonde?  
(194) A: Em Portugal e Brasil 
(195) A: E Timor também é?  
(196) A: Não é nada 
(197) (Q: 1 – Portugal Continental e Ilhas 
      2 – Brasil        Portugal 
      3 – Cabo Verde        Português língua nacional 
      4 – São Tomé e Príncipe      Brasil  
      5 – Angola 
      6 – Moçambique 
      7 – Macau 
                  8 – Timor 
                  9 – Guiné) 
(198) P: Mas / noutros Países o Português não é língua nacional / mas é língua oficial / é a mesma coisa que em 
Portugal / o Português é a língua nacional / o Mirandês é uma língua oficial / quando se atira alguma 
coisa pede-se licença / está bem? / Português é a língua oficial em que Países 
(199) A: Angola 
(200) P: Angola 
(201) A: Timor 
(202) A: Angola / Moçambique / Macau / Timor / Guiné / Cabo verde 
(203) A: Macau já não é / Macau agora é Chinês 
(204) P: Macau agora já não é / pois não? 
(205) I: É o único em que não é 
(206) P: Exactamente / agora deixou de ser em Macau língua oficial / portanto é em todos // podemos escrevê-
los é melhor / estão todos 
Q: 1 – Portugal Continental e Ilhas 
      2 – Brasil        Portugal 
      3 – Cabo Verde        Português língua nacional 
      4 – São Tomé e Príncipe      Brasil  
      5 – Angola 
      6 – Moçambique 
      7 – Macau 
                  8 – Timor 
                  9 – Guiné) 
Português língua oficial – Cabo Verde 






(207) P: Portanto na Ásia fala-se português em Macau / embora não seja agora a língua oficial / e fala-se 
também na parte oriental / Timor / não é? 
(208) A: Professora podemos desligar isto? 
(209) P: Desculpa / não percebi      
(210) A: Podemos desligar isto? 
(211) P: Podem // ora bem o facto de / de o Português ser uma das línguas mais disseminadas / ou seja uma 
das línguas que ocupa maior espaço / ahm / no mundo / em termos de falantes / quantas pessoas é que 
falarão português? / sugiram alguns números / mas um de cada vez / senão não ouço nada do que vocês 
dizem / se não falar um de cada vez 
(212) A: Um milhão 
(213) P: Um milhão? 
(214) A: Um milhão? / muito mais 
(215) A: Um bilião 
(216) A: Mais de cinquenta 
(217) P: Então? 
(218) A: Um bilião 
(219) A: Então / Portugal só tem mais de um milhão 
(220) P: Uma outra informação / o português é a quinta língua entre as línguas mais faladas 
(221) A: Professora / quantas pessoas há mais ou menos em Portugal? 
(222) A: 10 milhões 
(223) P: Há cerca de 10 milhões de habitantes / agora se calhar  
(224) (Q: Não captado) 
(225) P: Já registaram? 
(226) ALS: Não 
(227) P: Então vamos escrever o sumário / portanto vocês estiveram agora a ver em Português / ahm / onde no 
mundo se falava a língua portuguesa / o português / em Francês também começaram a ver / ou vão 
começar a ver / a diversidade linguística no mundo / diz lá 
(228) A: Quais são as primeiras línguas que são faladas no Mundo? 
(229) P: A primeira língua deve ser Inglês 
(230) A: Chinês 
(231) P: Não? 
(232) I: Por incrível  que pareça não é o Inglês 
(233) A: Chinês 
(234) I: Exactamente / por causa do número de habitantes que temos na China 
(235) A: Mas a seguir é o Inglês? 
(236) I: A seguir é o Inglês 
(237) A: E depois é o Francês e depois é o Castelhano 
(238) I: A maior parte das pessoas pensa que é o Inglês / mas não / é o Chinês por causa do número de 
habitantes 
(239) P: Ouçam a professora Ana Raquel 
(240) I: Nós depois a Francês / nós vimos aqueles exemplos das línguas / daquelas treze línguas / não é? / nós 
a Francês na Segunda-feira / vamos ver um mapa / este mapa / mas com outras cores / e vamos ver onde 
é que se falam essas outras línguas  / depois podemos procurar todos / se vocês quiserem / o número de 
falantes para cada uma delas / está bem? 
(241) P: O sumário é / conclusão do sumário da aula anterior / na próxima aula vamos trabalhar esta ficha / 
que vocês não têm / mas eu vou fornecer / ahm / vão trabalhar este material que vocês receberam e vão 
fazer um texto / por escrito / não se esqueçam / está bem? / não se esqueçam daquela folha 
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Documento 11 8ª aula do módulo 1: 23/10/2000 
[início, até à entrada “83”: correcção do exercício do módulo 2] 
 
(01) A: Há umas folhinhas a mais professora 
(02) P: Há umas folhinhas a mais e nós já vemos ver porquê / muito bem Luciana / é assim / meninos ouçam / 
nós tínhamos chegado à conclusão na aula anterior / todos os grupos em relação a este conjunto tinham 
concordado / que era o conjunto que nós aqui temos do Norueguês / Inglês / Neerlandês e Alemão / não 
é? / todos tinham chegado à mesma conclusão / não havia divergências / as únicas confusões que 
existiam / que nós vimos no final da aula / um bocadinho de forma apressada / foi em relação não ao 
Checo / Polaco e Croata que estão aqui / mas em relação ao sítio onde nós vamos incluir o Romeno / não 
é? 
(03) A: Então porque é que estão lá os espaços? 
(04) P: Já vou explicar porque é que estão espaços / e na vossa folha também estão espaços / como vocês 
podem ver o Romeno inclui-se neste grupo / como alguns grupos tinham dito / o grupo do Pedro / e 
outros tinham dito / inclui-se neste grupo / juntamente com o Português / Francês / Catalão / Italiano e 
Espanhol / ahm / a Ana / o grupo da Ana tinha referido a forma como nós pronunciamos / que é o 
quinqiprezesci tal como quindici / quince / quinze / e além disso / que foi aquilo com que terminámos a 
aula / vimos que há palavras em Português / numerais também / que eram muito semelhantes / que 
eram quais? 
(05) A: Cinco 
(06) P: Cinco e? 
(07) A: Cinquenta 
(08) P: Cinquenta / exactamente / cinco e cinquenta que têm a mesma grafia no início // agora queria que 
vocês terminassem de passar depressinha / para responder à pergunta / ou para vos perguntar / porque 
é que será que nós temos aí umas folhas a mais? / na vossa folha também há 
(09) A: Se calhar é porque ainda há mais línguas 
(10) P: Diz a Luciana / se calhar porque há mais línguas que fazem parte de quê? 
(11) A: Destes grupos 
(12) P: Destes grupos? 
(13) A: Aquele de origem latina  
(14) P: De origem latina 
(15) A: De origem germânica 
(16) P: E de origem / qual será este? 
(17) A: Russa / para aí 
(18) P: Não é russa / o Russo também está aqui incluído 
(19) A: Qual / professora? 
(20) P: Este último / Checo / Polaco e Croata // mas apareceram aqui uns nomes / vocês já foram dizendo uns 
nomes / temos um grupo que será de origem 
(21) A: Latina 
(22) P: Latina / ahm / mas existe uma outra palavrinha / que serão as línguas quê? / nós dizemos as línguas 
latinas? 
(23) A: Românicas / acho eu 
(24) P: Românicas / exactamente / por isso vocês fazem esse agrupamento / tal como eu vou fazer aqui / 
vocês também fazem / está bem? / línguas românicas / e vocês tinham visto / pelo menos um grupo 
referiu / que estas línguas têm em comum / o quê? / o que é que as línguas românicas têm em comum? 
(25) A: A grafia 
(26) A: São de latim 
(27) P: A grafia / mas está o João a dizer uma coisa importante / são /.../ 
(28) A: Ahm / vêm / são derivadas do latim 
(29) P: São derivadas do latim / e isso relaciona-se com uma coisa que vocês falaram há pouco tempo nas 
aulas de Português / lembram-se daquela metáfora que aparecia no texto / Palavras são seres vivos / ou 
Palavras e Seres vivos? / até escreveram no sumário / foi o segundo ponto do sumário / o latim era o 
quê? / como é que dizia / lembram-se? 
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(30) A: A palavra mãe 
(31) P: A palavra / não / a língua mãe de várias outras línguas onde nós incluímos o Português / não é? / 
então o Português faz parte das línguas românicas / tal como / que outra língua é que vocês estudam que 
também faz parte das línguas românicas? 
(32) A: Francês 
(33) P: O Francês / exactamente / depois temos um outro grupo / que o grupo do Ricardo / o Schimasseck 
identificou como sendo as línguas / e a Luciana também disse há pouco / as línguas / como é que nós 
chamamos? 
(34) ALS: Germânicas 
(35) P: Germânicas / exactamente / línguas / germânicas / há semelhanças entre elas / em termos de grafia /de 
som  e de origem / já vamos ver isso depois / e um outro grupo que vocês não foram capazes de dar o 
nome / mas a Luciana referiu / ahm / alguma coisa que tinha aver com Russo / que o Russo também faz 
parte deste grupo / é verdade / temos o Croata / Polaco e Checo / faz parte das línguas / não são bem 
asiáticas / as línguas eslavas / uhm?  
(36) A: Então a Eslovénia também 
(37) P: Exactamente / exactamente / era o que eu ia dizer / há um País que começa exactamente por esta 
expressão / Eslovénia não é? 
(38) A: E deve ser a Eslovaca também 
(39) P: A Checoslováquia / não é? / existe o Checo / o Esloveno / o Polaco / o Croata / o Russo / muitas outras 
fazem parte / eu pus aqui algumas reticências / só em dois sítios / mas existem / vocês em tudo o que for 
folha que não tenha nada completado  podem pôr / reticências / porque em cada um destes grupos 
existem realmente muitas outras línguas / nós não podíamos trazer todas para aqui / não é? / fazem ideia 
de quantas línguas é que existem no Mundo? 
(40) A: Não 
(41) P: Não? 
(42) A: Muitas 
(43) P: Muitas / muitas não é um número / vá lá 
(44) A: Bué 
(45) P: Bué também não é um número 
(46) A: Milhões 
(47) P: Não sei / se quiserem talvez seja uma ideia engraçada para o trabalho de projecto vocês verem isso 
(48) A: Centenas 
(49) A: Mil 
(50) P: Há mais de mil / é verdade / por incrível que pareça / e queiram a saber uma coisa / todas as semanas 
/ é um dado que está / que / que é bem verdadeiro / todas as semanas 
(51) A: Nasce uma língua 
(52) P: Não / morre uma língua / todas as semanas no Mundo morre uma língua / estão a ver em que estado 
é que estão as línguas / não é? 
(53) A: Professora / morre uma língua ou morre uma pessoa? 
(54) P: Não / morre uma língua / é o mesmo que ser o Português 
(55) A: Deixa de ser falada 
(56) P: Deixa de ser falada / deixa de existir / não é? / o que é que vocês acham disso? 
(57) A: É mau 
(58) P: É mau / diz a Luciana 
(59) A: É uma cultura que se perde 
(60) P: É uma cultura que se perde / exactamente 
(61) A: Daqui a mil anos já não há mais línguas 
(62) P: Daqui a mil anos / está a dizer a Sandra / já não há mais línguas / ora então / agora queria vos dizer 
mais outra coisa que é / apesar destas diferenças entre estas línguas todas / nós podíamos dar o nome a 
esta árvore / que é uma árvore que vamos lhe chamar / uma árvore linguística / tem a ver com as línguas 
/ uma árvore linguística / esta árvore tem ainda outros grupinhos / podíamos pôr outros grupinhos / 
ahm / que faz com que se / digamos que há muitas árvores linguísticas no Mundo / esta é uma árvore 
que / ahm / nós vamos chamar / árvore da família / da família das línguas / e é um nome diferente que 
vocês ainda não ouviram falar / por isso não podiam saber / das línguas indo-europeias / uhm? 
(63) LUC: Porque é que tem o indo? 
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(64) P: Indo-europeias / porque é que será que tem o indo? / o indo o que é que lembra? 
(65) SCH: Indiano 
(66) P: Indiano / está aqui a dizer o Schimasseck / Índia / se nós pensarmos em termos de geografia / estas 
línguas indo-europeias resume-se apenas a um continente 
(67) A: Não 
(68) P: Não / um exemplo 
(69) A: Ásia 
(70) P: Ásia / vocês não sabem quais são as outras / é difícil nós falarmos / não é? / mas em termos 
geográficos falamos de línguas indo-europeias / porque temos as línguas quer do lado da Eslovénia / 
Eslováquia e Rússia e tudo o mais / que fazem também parte do nosso continente / quer dizer / pela 
dispersão geográfica nós chamamos-lhe a família das línguas indo-europeias / mas fiquem a saber / e 
nós depois vamos ver isso para a frente / há muitas outras famílias / uhm / há outras famílias de línguas 
/ por exemplo / vou dizer nomes / há a família das línguas tonais da Ásia / por exemplo / línguas tonais 
da Ásia / são assim uns nomes complicados 
(71) A: Tonais / eh / eh 
(72) P: Tonais tem a ver com o tom que nós falamos / uhm? / agora e aquilo  que eu queria que vocês 
retessem é que / a nossa língua inclui-se / como qualquer outra / numa família de línguas / e porque 
razão é que nós constituímos famílias de línguas? 
(73) A: Porque razão? 
(74) P: Sim / porque razão / outra pessoa que não a Luciana / a Luciana está sempre a participar e muito bem 
/ mas queria ouvir outra pessoa / porque será que incluímos as línguas em famílias de línguas? / porque 
razão? 
(75) A: Devido à sua origem 
(76) P: Devido à sua origem / Ricardo  
(77) A: Porque devem ser todas iguais 
(78) P: Todas iguais / ou melhor / nós temos que as distinguir de acordo com a sua origem / por exemplo 
aquelas vêm do latim / não é? / todas as românicas vêm do latim / quer dizer / por diferentes razões nós 
agrupamos as línguas de acordo com as semelhanças que há entre elas / quer semelhanças geográficas / 
quer semelhanças em termos / em termos genealógicos / ou seja / de origem / uhm? / agora / lembrem-se 
que esta árvore não é a única árvore / todas estas reticências que aqui existem levam-nos para os outros 
milhares de línguas que existem 
(79) A: Quantas? 
(80) P: Milhares de línguas / será uma coisa engraçada / estava eu a dizer depois / para o vosso trabalho de 
projecto / vocês tentarem descobrir isso / quantas línguas é que há / por exemplo / quantas línguas é que 
há / que outros nomes de famílias é que há / uhm? / lembrem-se dessa questão das reticências / que é 
importante / está bem? / agora / desculpa Ana Paula / acho que isto também tem um bocadinho a ver 
com a Língua Portuguesa / eu queria só fazer uma pequena referência que a professora Filomena pediu 
ao Bruno para fazer / mas é para todos ouvirem / isto vai ser continuado / vocês vão ver que isto vai ter 
continuação / vamos ouvir estas línguas / mas à frente / depois desta interrupção 
(81) A: Vamos? 
(82) P: Vamos / vamos ouvir <Dá um pequeno recado da professora de Francês> 
[aula de língua portuguesa] 
(83) P: Escrevemos sumário no último dia? 
(84) A: Escrevemos  
(85) P: Não vamos escrever hoje / falta alguém? / falta alguém? 
(86) ALS: Não 
(87) P: Ora bem / vamos então concluir o nosso trabalho  
(88) A: Tínhamos acabado / não tínhamos / professora? 
(89) P: Falta uma parte ainda / a professora Ana Raquel não vos deu as vossas folhas?  
(90) A: Não 
(91) P: Vocês podem ir para os vossos lugares 
(92) A: As mesas estão em grupo 
(93) P: Como? 
(94) A: As mesas estão em grupo / agora fazia muito 
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(95) P: Ora bem // ora bem / vocês lembram-se de terem feito um trabalho / semelhante a este / um das 
grelhas / uma das fichas que vocês tinham para realizar era uma que / pressuponha que vocês retirassem 
exemplos / estejam caladinhos / está bem? / retirassem exemplos da / ahm / das gravações que vocês 
tinham ouvido / não é? / até aqui o que nós fizemos foi identificar os locutores / foi / ahm / primeiro 
identificámos a língua falada por cada um dos locutores / era sempre / calem-se se fazem favor / 
tínhamos a língua portuguesa / no locutor 1 / eu vou dizer pela ordem que está ali / Língua Portuguesa / 
Mirandês / Português do Brasil / Língua Portuguesa / Língua Portuguesa / Língua Portuguesa / e 
finalmente o locutor 7 era Língua Portuguesa falada por uma estrangeira / por uma chinesa / depois o 
que procurámos foi fazer / na resposta à segunda questão / ahm / a identificação entre os locutores e o 
local de onde eles são oriundos ou seriam oriundos / temos o caso do locutor 1 / eu vou dizer também 
pela mesma ordem / Porto / Mirandês / Brasil / Alentejo / Serra / Madeira e China / e na questão 3 vocês 
escreveram 5 palavras acerca da forma como cada um dos locutores fala / e é após estes três / estas três 
questões / que vai surgir esta quarta questão de onde / esta quarta questão que / sintetiza neste quadro 
as / diferenças / alguns exemplos / eu não tenho todos / se calhar vocês tiraram outros que eu não tirei / a 
professora Ana Raquel tirou outros que eu também não tirei / ahm / mas temos aqui um exemplo / ahm / 
através de uma transcrição que não é uma transcrição fonética rigorosa / é uma transcrição que procura 
traduzir a diferença que há / não é? / na maneira de falar / o que nós vamos agora procurar fazer é 
agrupar / estas / ahm / estes exemplos em dois grupos / um grupo / tem a ver com / características 
fonéticas / o segundo / tem a ver com características morfosintácticas 
(96) (Q: Características fonéticas 
      Características morfosintácticas) 
(97) P: O que é que cada um destes grupos significa? / estamos a falar de quê quando dizemos características 
fonéticas / e estamos a falar de quê quando falamos em características morfosintáticas? 
(98) A: Fonéticas é do som 
(99) P: Exactamente / portanto fonético tem a ver com fonemas / tem a ver com os sons que as palavras têm / 
e com as diferenças encontradas / estejam calados se fazem favor / com as diferenças encontradas a nível 
dos sons / das sonoridades / e as características morfosintáticas? / podíamos organizar aqui três grupos / 
podíamos ter um grupo morfológico e um grupo sintáctico / eu preferi agrupar assim porque me 
pareceu mais fácil para vocês / o que é que significa morfologia e sintaxe? / estamos a falar de quê? / 
estejam quietos se fazem favor / diz Bruno / estamos a falar 
(100) A: Da constituição da palavra 
(101) P: Da constituição da palavra / não / não / não sei / diz o que é que tu / explica melhor 
(102) A: Como se escreve 
(103) P: Como se escreve / o que é a morfologia e a sintaxe / Hugo? 
(104) A: Ahm  
(105) A: Posso dizer? 
(106) P: Se eu vos disser assim 
(107) A: Classifica morfologicamente 
(108) P: Se eu vos disser assim // se seu vos pedir para me classificarem morfologicamente esta palavra / o que 
é que vocês me dizem? 
(109) (Q: Não captado) 
(110) A: Nome 
(111) A: <IND> 
(112) P: Se eu disser assim / Pedro / morfologicamente  
(113) A: Nome próprio 
(114) P: Nome próprio / e o “o”? 
(115) ALS: Artigo masculino 
(116) P: Nome ou substantivo próprio / não é? 
(117) ALS: Artigo definido 
(118) P: Artigo definido / ou determinante não é? / também se pode designar assim / masculino singular / e se 
eu agora vos pedir para me dizerem / sintacticamente / para me classificarem esta expressão? 
(119) A: É o sujeito 
(120) P: É o sujeito / então o que é que é a morfologia e o que é a sintaxe? 
(121) A: Morfologia é dizer / por exemplo / se é um artigo / se é um pronome / é mais / se é determinante / 
sintacticamente é classificar a função <INT> 
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(122) A: Se é sujeito  
(123) A: Olha eu estou a falar 
(124) P: Diz / Ana / diz 
(125) A: Ahm / sintacticamente é para dizer 
(126) P: Estejam calados 
(127) A: Sintacticamente é para dizer se é o sujeito / o verbo e o  / por exemplo / directo / o complemento 
indirecto / assim essas coisas 
(128) P: Ora bem / então dizendo isso de outra maneira / a morfologia e a sintaxe são secções da gramática / 
não é? / são partes da gramática / que se ocupam de um estudo determinado das palavras / a morfologia 
estuda as palavras / na sua / ahm / fora da frase / não é? / procura agrupar as palavras em 
compartimentos / em gavetas / não é? / é como se nós tivéssemos um armário que é a gramática / e esse 
armário é composto por várias secções / uma delas é a morfologia / é um gavetão / a morfologia e depois 
tem gavetinhas pequeninas e essas gavetinhas / ajudam-nos a arrumar as palavras / ahm / por 
identificação / não é? / todos os nomes e todos os pronomes / todos os determinantes / todos os verbos / 
todos os advérbios / todas as preposições / portanto é uma forma de nós arrumarmos as palavras / 
quanto à sintaxe / é vermos / é uma outra secção / um outro gavetão / que vai estudar / a forma como as 
palavras / actuam na frase / e como elas actuam vão ter nomes / não é? / vão ter nomes de sujeito / o 
predicado / o complemento directo / o complemento indirecto / complemento determinativo / 
complemento circunstancial / conforme a função das palavras na frase / ora bem / posto isto // vamos 
olhar para aqueles exemplos / e em cinco minutos / vocês aí em grupo / vocês aqui em grupo vocês em 
grupo e vocês como estão / vão procurar agrupar estas palavras / ahm / ou vão dizer quais são aquelas 
que se podem agrupar do ponto de vista fonético / e aquelas que se podem agrupar do ponto de vista 
morfosintático 
(129) A: Nós aqui não conseguimos ver 
(130) P: Vocês? 
(131) A: Nós aqui não conseguimos ver / vira-se ao contrário  
(132) P: Conseguem ver? / mais ou menos 
(133) A: É de todas? 
(134) A: É para fazer no caderno? 
(135) A: De tudo? / das palavras todas? 
(136) P: Podem fazer // não quer dizer que seja de todas / todas / todas / mas podem pegar 
(137) A: Em duas ou três de cada  
(138) P: Duas ou três / não / mais // oito exemplo de cada / e retiram do primeiro caso / do segundo / do 
terceiro / põem assim / locutor 1 <INT> 
(139) A: Professora / característica de estudaba / neste caso é morfosintáctica / não é? 
(140) P: Estudaba? / vamos lá / conversem entre vocês / são que horas? 
(141) A: Onze e quatro 
(142) P: Onze e cinco / vá lá / dez minutos / até às onze e um quarto  
(143) <TRABALHO DE GRUPO> 
(144) A: Professora / no primeiro grupo é quase tudo fonético  
(145) A: Professora / oito de cada grupo / ou oito ao todo? / pode ser uma de cada grupo? 
(146) P: Têm que apresentar / as diferenças / ouçam lá uma coisa / como as diferenças fonéticas são muitas / 
ahm / vocês podem dar aí meia dúzia de exemplos e depois as morfosintácticas todas 
(147) A: Todas? 
(148) P: Exactamente / Estaçõe / morcõe / são diferenças a que nível? 
(149) A: Fonética 
(150) P: fonética / pronto 
(151) A: Jogar birosca / é uma diferença morfosintáctica? 
(152) P: Vocês / vou dizer-vos como é que vocês devem fazer / para ser mais fácil / estão a ter dúvidas / locutor 
1 / características  
(153) A: Nós fizemos diferentes / nós escrevemos a palavra e à frente 1 / 2 / 3 
(154) (Q: Não captado) 
(155) P: se tivessem a grelha era só por à frente / assim / não / características morfosintácticas / esta é uma 
maneira / se fosse eu faria assim / agora outros colegas fariam de outra maneira // jogar birosca / nós 
dizemos assim / é brincar com berlindes / significa brincar com berlindes  
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(156) A: Ai é brincar com berlindes? 
(157) P: Birosca / é / jogar birosca é jogar com berlindes  
(158) A: Então são quase todas fonéticas / <IND> / basta a pronúncia / não é? 
(159) P: Claro / a palavra é igual só que a pronúncia / a maneira de dizer é que é diferente / enquanto noutros 
casos a palavra não é igual / o locutor 3 / o Brasileiro / jogar aos berlindes / eles não dizem berlindes / 
dizem jogar birosca / portanto utilizam uma palavra diferente / uma expressão diferente para dizer jogar 
aos berlindes // soltar raia / por exemplo / soltar raia / é brincar com um papagaio // está ali uma coisa 
mal / no quarto locutor não é escalpamento / é escalfamento / escalfamento / é um f / está mal / não é um 
p 
(160) A: O que é escalfamento? 
(161) P: Significa depressão // se não tiverem tempo depois acabam em casa 
(162) A: Então é melhor passar os exemplos 
(163) P: Ah / pois vocês não têm os exemplos / pronto vão fazendo o que puderem depois amanhã logo se vê / 
é melhor assim // comecem por aqueles exemplos que não vos surgem dúvidas / depois vão ver os 
outros // amanhã tragam a folha para fazerem aquele exercício / está bem? / tragam esta folha amanhã / 
não se esqueçam / ninguém mandou arrumar / vamos escrever o sumário / então // lição 16 / correcção / 
vocês importam-se de se calar? / correcção da questão 4 // travessão / agrupamento dos exemplos 
segundo duas categorias / agrupamento dos exemplos segundo duas categorias / dois pontos / 
agrupamento dos exemplos segundo duas categorias / dois pontos / fonéticas e morfosintáticas / entre 
parêntesis trabalho de grupo / correcção da questão 4 / agrupamento dos exemplos segundo duas 
categorias / dois pontos fonéticas e morfosintácticas / entre parêntesis trabalho de grupo 
(164)  A: É só? 
(165) P: É só / amanhã vamos concluir este trabalho 
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Documento 12 9ª aula do módulo 1: 24/10/2000 
 
(01) P: O sumário da última aula está escrito / não está? 
(02) ALS: Está 
(03) P: Ora bem  
(04) A: Está ao contrário / professora 
(05) P: Pronto / vamos vendo assim por artes / que é mais fácil / ora bem / nós ontem tínhamos estado / ou 
vocês começaram em trabalho de grupo / estejam calados se fazem favor / a fazer / ahm / a 
caracterização / ou agrupamento / foi mais isso / dos exemplos que nós aqui tínhamos / de acordo com 
duas categorias / quais foram as categorias que vocês utilizaram? / diz Ricardo 
(06) A: Características fonéticas e morfosintácticas 
(07) P: Exactamente / vimos / ahm / procurámos agrupar / ahm / não sei se vocês terminaram / mas fizeram o 
agrupamento de / destes exemplos / seguindo as duas categorias / uma delas é / características / portanto 
palavras que têm a ver com aspectos de natureza morfosintáctica e outra com aspectos de natureza 
fonética / ora bem / vamos ver então os exemplos que vocês retiraram e vamos ver como e que podemos 
agrupar alguns desses exemplos / ahm / vamos pegar / talvez para no estarmos a fazer de uma forma 
muito exaustiva / não sei Ana Raquel se quer / se vimos todos / todos / todos ou a globalidade das 
palavras 
(08) I: Não 
(09) P: Portanto vamos criar / vamos referir as duas categorias / vamos pôr aqui uma e outra / aqui temos / 
fonéticas e / segundo estas duas categorias nós vamos agrupar / aqui alguns exemplos / uns de um lado 
outros do outro 







(11) P: Ahm / Ana / vem ao quadro escrever / desculpa não é Ana / Daniela? / tu estás aí achei logo que eras 
Ana / ahm / pega nos teus exemplos e escreve dois exemplos fonéticos e dois morfossintácticos // toda a 
gente concorda? 
(12) A: Eu não / eu não concordo com abeiro 
(13) P: Tu continuas com o bombom na boca? / então Luciana diz lá 
(14) A: Não concordo com Abeiro / acho que é fonético 
(15) P: Aveiro / achas que é fonético / quem é que partilha mais da opinião da Luciana ou da Daniela? 
(16) A: Luciana 
(17) A: Luciana 
(18) P: Portanto Abeiro é de facto uma diferença / é um exemplo / para a categoria / que engloba as palavras 
que têm diferença do ponto de vista fonético // passa a palavra para ali 
(19) A: Abeiro? 
(20) P: Sim / não é? / e estudaba? 
(21) A: Não / acho que está bem 
(22) P: Porque é que consideraste / primeiro que tudo porque é que consideraste morfosintáctico? / porque é 
que consideraste um exemplo de natureza morfosintáctica? 
(23) A: Porque 
(24) P: Fala alto / senão não ouço nada que eu estou surda 
(25) A: Da maneira / porque só muda uma letra 
(26) P: Portanto em vez de dizer estudaVA diz estudaBA / então porque é que tu consideraste uma diferença 
/ ou / ou / porque é que tu englobaste no morfosintáctico? 
(27) A: <SIL> 
(28) P: O que é que nós ontem / como é que nós caracterizámos aquilo que era fonético e aquilo que era 
morfosintácico? / o que é que significa morfosintáctico?  
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(29) A: <SIL> 
(30) P: Tens que dizer / para eu perceber porque é que fizeste assim / tens de me dizer como é que tu 
raciocinaste / para poder depois / para poder dizer-te se está bem ou se está mal / e fazer-te compreender 
como é que deve ser / o que é que te levou a considerar estudaba um exemplo de natureza 
morfosintáctica? 
(31) A: O nosso grupo pôs assim 
(32) P: Como? 
(33) A: O nosso grupo 
(34) P: Porquê? / teve de haver uma razão / não tiraram à sorte e foram umas para um sítio e outras para 
outro / não é? / teve de haver uma razão / diz o que é que vocês pensaram 
(35) A: Então fonética 
(36) P: És do grupo dela? 
(37) A: Não 
(38) P: Então o que é que o teu grupo pensou? / outro elemento do grupo 
(39) A: Porque é um verbo / não te lembras? 
(40) P: Porque é um verbo / pronto / não discutam agora que isso não é importante para aqui / é um verbo e / 
e continua 
(41) A: Por causa disso / porque morfologia / sintáctica tem a ver com os verbos / com os nomes / com isso 
tudo 
(42) P: Mas ouve nós dizemos normalmente estudava / ahm / qual é a diferença entre estudaba e estudava?  
(43) A: É no b 
(44) P: Sim / é então no b / e o que é que isso significa? / na troca / não é? / do v pelo b / então? 
(45) A: Assim nenhum deles ficava 
(46) P: Eu já estou a perceber a vossa lógica toda / já / quer dizer / vocês pegaram naquilo que era verbo e 
puseram aqui 
(47) A: <IND> 
(48) P: Espera / mas eles fizeram assim / não foi? / como era morfo / tinha a ver com morfologia pegaram nos 
verbos e colocaram-nos na parte da morfologia / mas ouçam lá / a diferença aqui reside a que nível? 
(49) A: A nível da grafia 
(50) P: Esta palavra / estudava / classifica morfologicamente / estudava 
(51) A: É um verbo 
(52) P: É um verbo / é o verbo estudar / em que tempo? 
(53) A: Estudava? / no imperfeito 
(54) P: No? 
(55) A: No Pretérito Imperfeito 
(56) P: No Pretérito Imperfeito / e estudaba? 
(57) A: Não sei 
(58) A: Ah / é igual 
(59) P: Não sabes? / claro que sabes 
(60) A: É igual / só muda ali no b 
(61) P: Exactamente / só muda aqui o fonema / não é? / uma letra / dizendo assim de uma forma mais simples 
/ então é uma diferença a que nível? 
(62) ALS: Fonético 
(63) P: Se vocês disserem estudava / ó meninos / precisam de uma almofadinha? 
(64) A: Estou a ouvir 
(65) P: Como? / estás a ouvir / eu sei que está a ouvir / mas põe-te direitinho / vêm muito casados da 
Educação Física 
(66) A: Professora / estivemos a correr 12 minutos para avaliação / estamos todos partidos 
(67) A: Mais mortos que vivos 
(68) P: Mais mortos que vivos / está bem / então vamos lá a ver se ficamos um bocadinho mais vivos do que 
mortos / ahm / quando tu / quando nós dizemos / estudava ou dizemos estudaba / não houve alteração 
da categoria morfológica da palavra / nem da ordem da palavra na frase / há apenas um som que é 
diferente / por isso é uma diferença fonética / estamos entendidos? / então passas para aqui também 
estudaba / podem é sublinhar / ahm / podem sublinhar / ahm / na palavra / onde se localiza a diferença 
encontrada / a nível morfosintáctico consideraste alguma coisa? / sem ser o dizere  
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(69) A: Tenho mais uma só / só tenho mais uma palavra 
(70) P: Então põe lá / tener 
(71) A: Tener aqui é ter? 
(72) P: É ter / põe assim um traço e põe ter / aqui é diferente / a maneira de dizer ter / é diferente / não é? / em 
vez de ser ter / é tener / não tem só / não tem a ver com a troca de uma letra / tem a ver com uma 
maneira diferente de dizer ter / mais nenhum exemplo vocês? / podes te sentar Daniela / quem é que tem 
mais exemplos morfosintácticos?  
 









(74) A: O nosso grupo 
(75) P: Ana / não têm? 
(76) A: Isso é só do locutor 1? 
(77) P: Não / estamos a ver de todos / estamos a ver de todos / porque aquele não é do locutor 1 é do locutor 
2 
(78) A: Posso? 
(79) P: Podes / vai ao quadro / estamos a fazer assim para tentar simplificar / para não pegar nos exemplos 
todos / todos / todos / não é? / chenas / chenas / exactamente / põe entre parêntesis o que significa / 
cheias / está no plural não é? / só esse exemplo? / então vá // tomaticos // mais? 
(80) A: eu não sei se é / mas a olhar ali agora para o quadro / acho que é tia / e tem um s a mais / não sei se é  / 
é ali no locutor 3 
(81) P: É tjia / mas aqui não é / é fonético / exactamente/ tem a ver com o sotaque do Brasil / diz Jaime / espera 
aí tu escreveste aí outra / caza é casa / mas aqui também é fonético / para ali / apaga ali daquele lado / 
vocês deviam ter pegado nos exemplos / eu disse-vos ontem para fazerem assim / para pegarem naquilo 
que é morfosintáctico / não oferece dúvidas / estavas a dizer Jaime 
(82) A: <IND> 
(83) P: Ah / em baixo / mui docicas / esperem lá / mui doçicas / pois aqui também é morfosintáctico 
(84) I: Em Mirandês eles nunca usam o muito / para eles o muito é mui 
(85) P: É morfosintáctico / mui docicas / mui contentas / mui biem / portanto escreves assim 
(86) A: Eu tenho mais 
(87) P: Tens mais? / vai te sentar por favor / vai tu Luciana / se faz favor 







(89) P: Ora bem saltar raia / exactamente 
(90) I: Soltar 
(91) P: Soltar a raia / esse exemplo que tens aí é tel 
(92) A: Está no locutor 7 
(93) P: Ter / pois é no locutor 7 
(94) A: Então também é fonética 
Abeiro 
Estudaba 












(95) A: Jogar birosca eu acho que não é 
(96) P: Jogar birosca não achas morfosintáctico / porquê? 
(97) A: Porque lá eles não dizem berlindes / dizem birosca / é a maneira mesmo de eles dizerem 
(98) P: Exactamente / portanto utilizam uma palavra / uma expressão diferente para dizer aquilo que nós 
conhecemos / não é? / portanto é a nível morfológico / agora / vamos / é como este aqui / soltar a raia 
(99) I: Vocês sabem / desculpa Ana Paula / vocês sabem o que é que quer dizer soltar a raia? 
(100) P: Então eu disse-vos ontem 
(101) A: É o papagaio 
(102) A: Pois disse é o papagaio 
(103) A: A gente sabe 
(104) P: Espera / mas tem aqui mais / soltar a raia / que é então brincar com o papagaio / não é? / jogar birosca 
/ brincar com os berlindes / aqui / é uma expressão diferente para dizer a mesma coisa / mas por 
exemplo aqui neste me lembro / me lembro é uma / se nós quiséssemos fazer uma distinção dentro / 
dentro deste / ahm / desta categoria / se quiséssemos aqui criar / em vez de termos uma / a categoria 
morfosintáctica / se tivéssemos uma categoria morfológica e uma categoria sintáctica / onde é que íamos 
incluir este me lembro? 
(105) A: Sintáctica 
(106) P: Porquê? 
(107) A: Porque nós dizemos lembro-ME e eles dizem me lembro 
(108) P: Ah / me lembro e nós dizemos lembro-me / então o pronome pessoal / que disparate possessivo / me 
lembro / lembro-me / não / que disparate / está bem / pronome pessoal / lembro-me / ahm / temos 
lembro-me que na língua / no Português do Brasil / no Português de Portugal é dito como? / é colocado 
onde? / desculpem lá 
(109) A: Antes do verbo  
(110) A: No Português de Portugal é depois do verbo 
(111) P: No Português de Portugal é depois do verbo / portanto o pronome pessoal vem depois do verbo / e 
aqui? / neste caso  
(112) A: Antes 
(113) P: O pronome pessoal / no Português do Brasil / onde é que vem? 
(114) ALS: Antes  
(115) P: É ante posto / é anteposto / portanto o local do pronome na frase é diferente / no Português do Brasil o 
pronome vem antes do verbo no Português de Portugal vem depois do verbo / a seguir ao verbo / mas 
isso é uma diferença a nível sintáctico / espera o tel e o ter / onde é que / estava escrito aqui / tel / este 
exemplo / que é // onde é que vamos englobar este exemplo? / onde é que vos parece? 
(116) A: Na fonética / na fonética 
(117) P: Porquê? / porque é uma questão do som / não é? / da letra que se diz / não se diz de uma maneira 
diferente / é uma letra que há uma diferença / portanto este exemplo vem para aqui  

























(119) P: Mais exemplos morfosintácticos / por exemplo / olhem para o que está ali / olhem para ali e vejam 
algum / ahm / há mais exemplos morfosintacticos 
(120) A: Na tenho 
(121) P: Desculpa 
(122) A: Na tenho 
(123) P: Na tenho / é fonético também / na tenho / mais há mais morfosintácticos  
(124) A: Andari 
(125) P: Não ouvi 
(126) A: Andari 
(127) P: Andari? / onde é que está que eu agora não consigo aqui 
(128) A: Está no 4 
(129) P: Andari / andari / acrescenta-se uma letra / não é? 
(130)  A: <IND> 
(131) P: Desculpa que eu não percebi nada do que tu disseste 
(132) A: Ali no locutor 7 / a última palavra / diz a apelido / aquilo está correcto / está escrito bem 
(133) I: Apelido numeroso / está entre aspas / apelido numeroso 
(134) P: Apelido numeroso / falta aqui / pois é / apelido numeroso / a expressão é apelido numeroso e isso é 
um exemplo a nível morfosintáctico 
(135) A: E senhor vizinho / também está aqui 
(136) P: Senhor vizinho / ahm 
(137) I: Ela diz o meu senhor vizinho / e nós nunca dizemos o meu senhor vizinho / dizemos o meu vizinho  
(138) P: Pois não / portanto também é um exemplo morfosintáctico / podemos pôr aqui 
(139) A: E voltamos do louctor 3 / não é professora 
(140) P: Senhor vizinho e qual é o outro / apelido numeroso 
 












(142) P: Estão aí a dizer um que é 
(143) A: Suster 
(144) P: Suster / exactamente / porquê? / onde é que vamos englobar o suster? 
(145) A: Eu penso que é sustentar / não é? 
(146) P: Sustentar / então onde é que vamos colocar? 
(147) A: Morfosintáctica 
(148) P: Exactamente / suster / sustentar que nós utilizamos 
(149) A: E voltamos 

















(151) A Está no locutor 3 
(152) P: Locutor 3 / voltamos em vez de  
(153) A: Voltámos 
(154) P: Então este exemplo é de que natureza? 
(155) A: Fonética 
(156) A Morfosintáctica 
(157) P: Porquê / Luciana? 
(158) A Porquê? / é uma diferença gramatical 
(159) P: É uma diferença a nível de tempo verbal / não é de som / percebes? / é que nós dizemos voltamos / 
nós voltamos hoje ou nós voltámos é uma diferença a nível de tempo / portanto é uma diferença a nível 
morfosintáctico / voltamos / e tem mais também / ahm // suster / sustia  
(160)  














(162) A Caminhão / não é professora?  
(163) P: Caminhão? 
(164) A Sim 
(165) P: Não é o quê?  
(166) A Caminhão / porque a palavra é diferente / nós dizemos camião 
(167) I: Eles escrevem camião / escrevem exactamente igual / só que dizem com sotaque / é o mesmo que tia / 
eles escrevem tia tal como nós / só que dizem tjia  
(168) P: Portanto são diferenças a nível sintáctico / no Português do Brasil / no Português do Brasil / a 
diferença / as diferenças maiores são a nível fonético / depois há algumas diferenças a nível 
morfosintáctico / e a diferença mais significativa a nível morfosintáctico é esta / é a anteposição do 
pronome pessoal ao contrário do que nós utilizamos / ahm / no Português de Portugal / que é o 
pronome posposto / não é? / portanto a seguir ao verbo 
(169) I: E depois uma série de palavras que eles utilizam como a birosca / soltar a raia 
(170) P: Ah / sim 
(171) I: Que é completamente diferente / eu ainda há pouco tempo / não tem a ver / não é este exemplo / mas 
eu ainda há pouco tempo falava com uma brasileira / e ela disse-me / ai tenho que ir embora que eu 
tenho que ir tirar Xerox / o que é tirar Xerox? / é tirar fotocópias / porque Xerox é o nome da máquina 



















(172) P: É como o cimbalino no Porto 
(173) I: Exactamente / tenho que ir tirar Xerox é tirar fotocópias / são coisas diferentes / para ela se eu disser 
tenho que ir tirar fotocópias ela não percebe o que é que eu estou a dizer 
(174) A: Então nesse caso é morfosintáctico 
(175) I: Exactamente 
(176) P: Há outros exemplos que nós conhecemos / sei lá / vestibular / para dizerem que é o final do liceu / 
ahm / dizerem cafuné / para dizerem fazer um carinho / fazer um mimo / são diferenças morfosintácticas 
(177) I: E para boleia por exemplo que se diz como? 
(178) P: Cafona / carona para boleia / cafona // Bom / mais diferenças morfosintácticas / Jaime / está com o 
dedo no ar / alguma mais? 
(179) A: Eu acho que é <IND> / <IND> 
(180) P: Diz-me onde é que é / que eu hoje estou 
(181) A: <IND> 
(182) P: Andari? / já dissemos que é uma diferença fonética / mas vamos ver este exemplo que está ali 
(183) A: Professora 
(184) P: Diz 
(185) A: <IND> 
(186) P: <IND> foi isso que eu acabei de dizer / que as maiores diferenças do Português de Portugal do 
Português do Brasil residem no sotaque / portanto é a nível fonético / porque eles escrevem / explicou-se 
agora / não é? / eles escrevem camião como nós / só que dizem caminhão / portanto é a nível da 
pronúncia que / que estão situados os exemplos / ahm / vamos ver aqui  no fim / na última / no último 
locutor / no locutor 7 / aquele acho e achou / que diferença é essa? / em que categoria é que vamos 
englobar este exemplo / Sandra? 
(187) A: <SIL> 
(188) P: Acho 
(189) A: Ahm / fonético? 
(190) P: Consideramos fonética / porquê? 
(191) A: Porque // porque acho é fonética 
(192) P: Sim / mas tens de achar por alguma razão / tens de explicar 
(193) A: Mas / ahm / o que é que o locutor diz? / acho ou achou?  
(194) P: Acho 
(195) A: Acho com / com acento no ó / ali naquela / ele queria dizer achou sem o u e com acento no ó 
(196) P: Pois / eu estou aqui a perguntar isto e agora está me aqui a surgir outra possibilidade / Ana Raquel / 
ahm / porque pode ser as duas coisas / depende do contexto / exactamente / eu na altura  
(197) I: Se eles ouvissem a frase toda viam que era <IND> 
(198) P: Eu quando fiz a pergunta é porque acho aquilo que estás a dizer Luciana / acho utiliza alteração do 
tempo verbal / não é? / em vez / numa situação acho / o tempo no Presente / achou / temos o Pretérito / 
portanto é uma alteração a nível morfossintáctico / mas podia ser / ahm / se nós ouvíssemos o locutor / 
se tivéssemos aqui o registo do locutor / podia não ser uma diferença morfiossintáctica e podia ser 
apenas fonética 
(199) I: Neste caso <INT> 
(200) P: <IND> 
(201) I: Eu lembro-me perfeitamente da frase / lembram-se da história? / é quando ele diz que era um senhor 
que queria que o filho aprendesse as letras e tudo o mais / o filho começou e escrever / copiou um dois e 
três em caracteres chineses / e o senhor  / acho / que o filho era muito inteligente / e o que queria dizer a 
rapariga / a Hong Lei / era que o senhor achou que o filho era muito inteligente   
(202) P: Portanto é realmente uma diferença / ahm / a nível morfosintáctico / porque há um alteração do 
tempo verbal não é? / mais algum exemplo / morfosintáctico que nós não tenhamos aqui? // no locutor 5 
/ no locutor 5 / ahm / como é que são / ahm //  a que nível é que nós situamos a maior parte destes 
exemplos? 
(203) ALS: Fonético 
(204) P: Fonético exactamente / é praticamente / é praticamente tudo a nível fonético / não é? / como o som x / 
x / que é característico do locutor 5 / que é o locutor da serra / não é? / trancoxo / onde é que fica 
Trancoso? 
(205) A: Onde é que fica? 
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(206) A No interior 
(207) P: Não é perto de Leiria / pois não? / ah / está bem / portanto ali é essencialmente esse aspecto / Ana 
Raquel eu não sei se quer retirar mais algum exemplo / eu já nem sei se tenho aqui 
(208) I: Não / um / um muito fácil que vocês identificaram logo / que até foi o Pedro que disse logo o que era / 
é a forma como a pessoa de Miranda do Douro / a Mirandesa / ela é mesmo de Miranda / a forma como 
ela diz a palavra frango / que é uma palavra que nós não utilizamos 
(209) A Frango? 
(210) I: Sim / como é que ela diz /o Ricardo está aqui a dizer baixinho / como é que ela diz frango? / lembram-
se? 
(211) A: Polho 
(212) I: Polho  
(213) P: Ah / pois eu tenho aqui / exactamente 
(214) I: Ela diz polho / sabem porque é que será? 
(215) A: Porquê? 
(216) I: O Pedro / é engraçado / é pena ele não estar aqui porque o Pedro sabia / porque em espanhol frango 
(217) P: Frango é polho 
(218) I: Exactamente  / como é muito pertinho <IND> 
(219) P: Esta estrutura aqui / loanuiirca / é espanhola / não é?  
(220) A: <IND> 
(221) P: Fala mais alto senão não ouço nada 
(222) A: Lá em Lisboa há uma tradição que andam os touros pela rua  
(223) P: Em Lisboa? 
(224) A: Sim / ao pé de / em Arruda dos Vinhos 
(225) P: Ah / em Arruda dos Vinhos perto de Lisboa 
(226) A: E lá dizem / em vez de dizer touro é tauro 
(227) P: Tauro 
(228) A: E também dizem toiro 
(229) A: Também dizem mouro e moiro 
(230) P: Essas diferenças de ouro e oiro / etc / ahm / não sei / acho que não vamos / acho que os exemplos mais 
significativos nós já os destacamos / e espero que vocês agora tenham percebido / afinal temos a maior 
parte são fonéticos e nós retirámos mais exemplos morfosintácticos / exactamente porque como são 
menos acabámos por retirá-los quase todos / não sei se perceberam bem porque é que considerámos uns 
fonéticos e outros morfosintácticos? / se alguém tiver dúvida faz favor de colocar / Sandra / alguma 
dúvida? / está esclarecido? / está? / portanto / quando se acrescenta uma letra / quando se muda uma 
letra estamos no domínio fonético / portanto o som é ligeiramente diferente / a nível morfosintáctico 
quando o lugar das palavras na frase é alterado / como este exemplo que nós temos aqui / mi lembro / 
mi lembro / mi lembro / e depois quando são utilizadas expressões diferentes para referir a realidade 
que nós conhecemos / não é? / jogar birosca / o tener / que é uma forma de dizer ter / os tomaticos / os 
tomates / soltar a raia / e depois exemplos como este  / de alteração de tempos verbais / portanto também 
é / ahm / a nível morfológico neste caso / mas que nós englobámos nesta categoria / morfosintáctica / há 
alguma dúvida? / copiaram para os cadernos? / podemos apagar? / sim?  
(231) A: Qual é o sumário / professora? / vai ditar? 
(232) P: Calma / já está a tocar? 
(233) A: São 11 e um quarto 
(234) P: Ana Raquel / o texto que eles têm para fazer / têm que fazer na aula ou podem fazer em casa? 
(235) I: Não / podem fazer em casa 
(236) P: Pronto / então vamos // ora bem / eu tinha-vos dito ontem para vocês trazerem aquela folha / a quarta 
folha que faz parte deste documento que vos foi entregue / estejam calados / é que vocês a falar e eu 
surda / fico completamente distraída / depois já nem sei o que é que vou dizer / já estou a fazer um 
esforço maior do que é normal por causa de ter o ouvido assim / com vocês a falarem distraem-me 
completamente / amanhã trazem essa folha porque lá vão fazer o trabalho que vos é pedido / portanto 
durante a aula é esse o trabalho que vocês vão fazer / entretanto neste / neste tempo que nos resta / 
vamos rapidamente realizar esta actividade / tira uma e passa depressa / responder a este questionário 
para ser entregue 
(237) I: É só colocar o nome em cima está bem? 
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(238) P: Ora bem / todos têm? / Λ [qual dos falares que ouviste te atraiu mais e porquê? / fazem assim / qual 
dos falares que ouviste te atraiu menos e porquê? / que sotaque de português tu mais gostavas de ter? / 
em que é que esta actividade contribuiu para a tua formação? / justifica] / portanto colocam o vosso 
nome em cima / o vosso número a turma também e preenchem este / realizam esta actividade  
(239) <PREENCHIMENTO DO QUESTIONÁRIO> 
(240) P: Ora bem / está aqui a surgir uma dívida / estão a ouvir? / o Jorge / ouçam todos / o Jorge diz que não 
percebe a última questão / quem vocês têm de responder na última questão é no fundo esta questão 
muito simples / para que é que vocês acham que serviu / vos serviu estas aulas 
(241) A: <IND 
(242) P: Se não fizeram / podem terminar em casa e amanhã no início da aula entregam / mas não se esquecem 




Documento 13 Aula de projecto: 26/10/2000  
 
(01) P: So / have you already written / the summary? 
(02) ALS: No 
(03) P: May I? / so I know this is an English class / but as I want you all to know what I’m saying / I’m going 
to speak in Portuguese / that is only today / ok? / I’m going to talk about the project so / for everyone to 
know what I’m saying exactly / because it’s going to be about the things that you are going to do during 
the whole year / I’m going to speak in Portuguese during the whole class / ok? / it’s only today / hum? // 
posso já pagar o quadro? / ora / esta aula é uma aula importante / é por isso que eu queria que vocês 
prestassem atenção / é uma aula importante porque nós vamos definir o que vai ser o trabalho de 
projecto / ahm / de que vocês já têm ouvido falar desde o início do ano // antes disso queria falar 
convosco sobre aquilo que aconteceu no último dia na aula de Francês / porque foi aquela confusão no 
final da aula / lembram-se? / com a árvore linguística 
(04) A: Quando? 
(05) P: Confusão mas não é da vossa parte / confusão por causa do tempo / por causa da árvore linguística e 
depois nós pusemos as coisas todas à pressa para a aula seguinte / e eu queria fazer primeiro uma 
pequena revisão / daquilo que nós concluímos nessa última aula / uhm? / ahm / não sei se vocês já 
entregaram aquelas folhinhas à vossa professora? / já? / então 
(06) A: Esta? 
(07) P: Sim / não é as da árvore / as da árvore são para vocês / as folhinhas de correcção / aquelas com as 
cores / e então é o seguinte / nós nessa última aula falámos sobre quê? / nas últimas três aulas de Francês 
falámos sobre quê? / o que é que vocês chegaram à conclusão? / foram vocês que chegaram lá / não fui 
eu / Luciana 
(08) A: Falámos sobre línguas latinas / agrupámos línguas em três grupos / latinas / germânicas e // 
(09) A: Eslavas 
(10) P: Eslavas / exactamente  
(11) A: Eslavas / depois dissemos que aquela árvore era uma árvore indo-europeia  
(12) P: Sim senhora / indo-europeia 
(13) A: E foi isso 
(14) P: E esses grupos que nós constituímos chamámos-lhes como? / esses três grupos / são o quê? / são os 
grupos das línguas latinas ou românicas / germânicas e eslavas / mas que outro nome é que nós lhes 
demos? / são o quê? / lembram-se? / são famílias de /.../ 
(15) A: Línguas  
(16) P: Línguas / exactamente / são famílias de línguas / agora não fui eu que as construí / foram vocês / eu só 
disse que havia três grandes grupos / não é? / contactaram com aquelas treze línguas diferentes / 
encontraram / ahm / identificaram qual era a língua / identificaram o numeral / e depois foram capazes 
de as agrupar / e como é que vocês as agruparam dessa maneira? / porque é que chegaram a essa 
conclusão? / sim Jaime 
(17) A: Por causa das várias formas / de dizer / por causa também de algumas letras / a aliteração / a 
semelhança na / na 
(18) A: Grafia 
(19) P: Exactamente / a semelhança na grafia 
(20) A: No som 
(21) A: No som 
(22) P: No som / por causa de algumas letras / alguns pegaram em exemplos de algumas palavras que 
conheciam / não é? / de línguas que sabiam / como por exemplo o Ricardo / onde é que está o Ricardo?  
(23) A: Está ali 
(24) P: Ah / está aqui / eu estava a pensar aqui / tu no grupo estavas aqui deste lado / exactamente / ele sabia 
qual era a origem / sabia por exemplo que o neerlandês e o norueguês faziam parte da família germânica 
/ mas quer dizer / vocês chegaram às famílias de línguas sem ninguém ter dito nada / chegaram às 
famílias pelas semelhanças que elas apresentaram / quer em termos de ortografia / quer pela maneira 
como se lia / lembram-se daquela questão do cinciprezesci / não era? 
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(25) A: Parecido com o cinco 
(26) P: Exactamente / parecido com o cinco e / ahm / podemos dizer qual foi a grande conclusão que nós 
tirámos dessas três aulas? / que grande conclusão / se eu vos perguntasse assim / o que é que vocês 
aprenderam nessas três aulas? / assim a grande coisa / o maior objectivo / o que é que foi? 
(27) A: A origem das línguas  
(28) P: A origem 
(29) A: As línguas muito parecidas 
(30) P: Que as línguas / há línguas muito parecidas / e todas elas são muito parecidas umas com as outras?  
(31) A: Algumas 
(32) P: Algumas 
(33) A: E que se integram em vários grupos  
(34) P: Exactamente / e que as línguas se integram em vários grupos / depois terminámos a aula / lembram-se 
que eu perguntei-vos / até tínhamos perguntado já na aula anterior / qual era a língua mais falada / não 
foi? / o que é que nós tínhamos visto? / qual era a língua mais falada? 
(35) ALS: O Chinês 
(36) A: Por causa da população 
(37) P: Exactamente / pelo número de habitantes / não é? / pelo número de falantes / pelo número de 
população na China / depois tínhamos o /.../ 
(38) ALS: Inglês 
(39) P: Exactamente / e no último dia eu perguntei-vos se vocês faziam a mínima ideia de quantas línguas é 
que existem?  
(40) A: E a professora disse que em cada semana uma língua morria 
(41) P: Exactamente / morria uma língua / que em cada semana morria uma língua / que era uma coisa quê? / 
era muito boa  
(42) ALS: Não / era má 
(43) P: Porquê? / Ana deixa ouvir a Ana que ela já estava ali a dizer / Ana 
(44) A: Porque morria / se morria uma língua morria também uma geração  
(45) A: Uma cultura 
(46) P: Uma cultura / exactamente / o Hugo estava aqui a dizer / estavas a dizer outra coisa diferente / Hugo? 
(47) A: Não / era isso mesmo 
(48) P: Exactamente / quando morre uma língua morre uma cultura / morre a identidade que lhe está 
associada / e agora eu pergunto-vos / eu tinha dito que isto até era uma ideia engraçada para o projecto / 
mas eu acho que isto tem a ver com / com tudo / quantas línguas é que existirão no Mundo? 
(49) A: Sei lá 
(50) A: Muitas 
(51) P: Muitas não é número 
(52) A: Mais de mil 
(53) P: Muito mais de mil / foi o que eu disse / mais de mil 
(54) A: Mais de 5000 
(55) A: Não 
(56) P: Mais de 5000 
(57) A: 10000 para aí 
(58) P: Não / também já é de mais  
(59) A: 7500 
(60) P: 6000 / 6000 / há 6000 línguas no Mundo / contabilizadas / porque depois os linguistas / uns dizem / ah 
isto é língua / não é nada que é dialecto / nós também já vimos essa diferença / uma coisa é língua / outra 
coisa é dialecto / mas quer dizer / diz-se que há 6000 línguas no Mundo / imaginem / o Português é só 
uma / não é? / de todas essas línguas / é aquilo que nós vamos falar agora a Francês depois desta semana 
de interrupção / vamos ouvir / vamos ouvir / pessoas a falar / ahm / em gravação / vai ser no CD / vamos 
utilizar / por falar nisso / nós vamos utilizar a sala dos computadores / vocês vão estar em grupo a 
trabalhar <IND> 
(61) A: Fixe vamos jogar computador 
(62) P: Não vão jogar nada / é com um Cd / com um programa / sobre / vocês depois vão ver 
(63) A: Que espectáculo 
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(64) P: E porque é que será que nós vamos falar em Francês / ahm / vamos falar de cinco ou seis línguas / 
porque é que será? 
(65) A: Se calhar são línguas francófonas 
(66) P: Francófonas / o que é que são línguas francófonas? / há países francófonos / o que é que serão os 
países francófonos 
(67) A: São / são 
(68) P: João / João 
(69) A: São países que falam a língua francesa 
(70) P: Exactamente / são países que falam a língua francesa / mas nós vamos falar nessa aula do Francês / do 
Português / do Espanhol // do Catalão / do Romeno  
(71) A: São línguas europeias / talvez 
(72) P: Línguas europeias e mais do que isso / lembrem-se da última aula 
(73) A: Fazem parte da árvore indo-europeia 
(74) P: Fazem parte da árvore indo-europeia / mas mais do que isso são as línguas que estão mais próximas 
da nossa língua portuguesa  
(75) A: Das línguas latinas / então 
(76) P: Exactamente / línguas latinas ou românicas / agora / nós nestas últimas aulas falamos / vocês não 
disseram esta palavra mas acho que podemos concluir a partir daí / nós nestas últimas / nas últimas 
aulas de Francês / falámos da diversidade /.../ 
(77) A: Linguística  
(78) P: De línguas / exactamente / diversidade linguistica / a diversidade de línguas que existia no mundo / e 
nas aulas de Português / de que é que nós temos falado?  
(79) A: Nas variedades e nas variantes  
(80) P: Variedades e variantes da língua portuguesa / mas o Mirandês é uma variedade? 
(81) ALS: NÃO [em uníssono e bastante alto] 
(82) A: Não / é uma língua oficial 
(83) P: É uma língua oficial / exactamente / ou seja / falámos das formas diferentes de falar dentro do nosso 
/.../ 
(84) ALS: País 
(85) P: País / e da forma como se falava Português / lá fora / então se eu quisesse criar uma título para isso / 
eu acho que vocês até o fizeram no vosso sumário a Português / se eu quisesse / criar / criar um título o 
que é que diria? / por exemplo a Francês eu diria que vocês falaram / da diversidade linguística no 
Mundo / para Português o que é que nós poderíamos dizer / essas aulas? 
(86) A: A diversidade linguística em Portugal 
(87) P: Em Portugal 
(88) A: E a maneira como /.../ 
(89) P: Falámos do português do Brasil 
(90) A: A língua portuguesa em Portugal e fora de Portugal 
(91) P: A língua portuguesa em Portugal e fora de Portugal / ou os Países 
(92) A: Portugueses e as suas / não 
(93) A: Os países em que se fala português 
(94) P: Os países em que se fala português / a forma diferente de falar português / podíamos utilizar outro 
nome / na mesma continuamos em francês e dizemos que falamos da diversidade / de quê / da /.../ 
(95) ALS: Da língua 
(96) P: Da língua portuguesa / diversidade da língua portuguesa e diversidade dentro do próprio espaço 
português / dentro do espaço português / o que é que nós estamos a incluir nesta diversidade dentro do 
espaço português? 
(97)  A: Os dialectos 
(98) P: Os dialectos e mais uma coisa 
(99) A: As variantes 
(100) P: As variantes / a variante europeia neste caso / e mais o quê? / dentro do espaço português além dos 
dialectos? / já disseram á bocadinho 
(101) LUC: As variantes e as variedades 
(102) P: Sim / dentro do espaço português / dentro de Portugal / temos 
(103) LUC: O Mirandês / o Mirandês   
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(104) P: Ah / a língua oficial / o Mirandês / não é? / então concluindo disto tudo / em português falámos da 
diversidade da língua portuguesa e / dentro do espaço de Portugal / não é? / <IND> / e / na aula / nas 
aulas de Francês falámos da diversidade linguística // no Mundo / não é? / no Mundo / agora vocês já a 
Português e a Francês tinham dito várias vezes / a professora de Português até costuma pôr sempre no 
sumário / os alunos 
(105) P: Face à diversidade linguística e cultural  
(106) P: Vocês já sabem de cor / e isso é o quê? / lembram-se também / que até está entre aspas 
(107) A: É o tema do nosso projecto 
(108) P: Ah / é o tema do vosso projecto / é o titulo / não é? / do vosso projecto / e agora porque é que será 
importante aquilo que nós falámos em Português e em Francês?  
(109) A: Porque é a diversidade mesmo 
(110) P: É falar sobre a diversidade mesmo /e agora pergunto eu / o que é que é a diversidade? / está ali a 
Vânia a dizer <INT> 
(111) A: As várias línguas que existem / as várias 
(112) P: Sim / nesse caso é a diversidade /.../ 
(113) ALS: Linguística 
(114) P: Linguística / vários tipos de línguas / Jaime 
(115) A: Cultural / é da cultura  
(116) P: Da cultura de cada País / então nós podemos dizer / segundo aquilo que vocês estão agora / ahm / a 
concluir que há diversidade relacionada com as línguas que é a diversidade linguística / e há 
diversidade relacionada com a cultura que é a diversidade /.../ 
(117) ALS: Cultural 
(118) P: Cultural / e então qual é que será o oposto da diversidade? / o antónimo digamos  
(119) A: De diversidade? / igualdade 
(120) P: Pode não ser uma palavra só / o antónimo 
(121) A: Menos 
(122) P: Menos 
(123) A: Pouco 
(124) P: Pouco / pouco quê? / poucas línguas? / a ideia / o conceito / sem utilizar uma palavra / diversidade 
significa o quê? 
(125) ALS: Muito 
(126) P: Muito / coisas diferentes / não é? / diversidade / diferente / coisas diferentes  então o oposto 
(127) A: Coisas iguais  
(128) P: Coisas iguais / termos o mesmo / o mesmo / em todo o lado agora será que / nós podemos só falar / 
como vocês estavam a dizer / da diversidade em termos de línguas e de culturas / não há mais? 
(129) A: Há 
(130) P: Como por exemplo 
(131) A: Religiosa 
(132) P: Religiosa / religiosa às vezes pode estar um bocadinho metida na cultura / mas não  
(133) A: Económica 
(134) P: Económica em que sentido? // eu posso pensar um 
(135) A: Económica? 
(136) P: Sim 
(137) A: A economia que se desenvolve nesse 
(138) P: País / temos que pensar sempre nos diferentes níveis sócio-económicos 
(139) A: Pois / a organização da economia 
(140) P: E aqui dentro da sala? / em todos nós?  
(141) A: Diferenças 
(142) P: Há diversidade? 
(143) A: Não 
(144) A: Há 
(145) P: Quem é que disse não? 
(146) A: O João 
(147) P: O João disse não / quem é que disse sim? // a Sara disse / a Vânia também / então agora vamos ouvir 
cada um / têm que se defender 
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(148) A: Não / não eu fico para último / fico para último 
(149) P: Então vá lá / um de vocês que disse que sim 
(150) A: Somos todos diferentes 
(151) P: Somos todos diferentes 
(152) A: Não eu disse / falai mas é na língua / falei mas é na língua 
(153) P: Estava ali o Pedro a dizer que somos todos diferentes mas todos iguais / isso aquele chavão daquela 
campanha / lembram-se? / daquele a preto e branco / diz Luciana 
(154) A: Eu acho que somos todos diferentes / é claro que cada um tem valores e atitudes diferentes  
(155) P: O Hugo estava a dizer uma coisa muito importante / mas isso é de quê? / Hugo? 
(156) A: Não / eu não disse nada 
(157) P: Disseste / disseste e estava muito bem dito 
(158) A: Disse que somos todos diferentes e isso é que nos distingue 
(159) P: Exactamente / vocês imaginam o que é um mundo em que as árvores eram todas iguais / os prédios 
eram todos iguais / os carros eram todos iguais e nós éramos todos iguais / o que é que vocês acham que 
acontecia? 
(160) A: Não dava  
(161) A: Uma monotonia 
(162) P: Uma monotonia / diz a Luciana 
(163) A: Apaixonávamo-nos por toda a gente  
(164) P: Apaixonávamo-nos por toda a gente 
(165) A: <IND> 
(166) P: Se calhar / era isso que se calhar / que nós desejávamos / vocês gostavam que fosse tudo igual? 
(167) ALS: Não 
(168) P: Não? / eu também não gostava nada que fosse tudo igual / mas então dentro desta sala vimos que há 
diferenças / é isso que nos faz / é isso que nos distingue / e há essas diferenças em quê? / vocês porque é 
que dizem que nós somos todos diferentes? / em quê? / a diversidade aqui dentro 
(169) A: No nosso carácter 
(170) P: No carácter / assim não dá / que assim não dá para ouvir nada / carácter diz a Luciana / Vânia 
(171) A: Na maneira de ser 
(172) P: Maneira de ser / Jaime 
(173) A: <IND> 
(174) P: Maneira de ser 
(175) LUC: Até mesmo na língua 
(176) P: Na língua / por exemplo estavas tu a dizer aqui /  o Ricardo  
(177) A: Por causa do sotaque 
(178) LUC: Ele fala Alemão 
(179) P: Por causa do sotaque a falar português / e mais? / diz Ricardo / o que é que será que é diferente? / na 
língua? 
(180) SCH: Eu? 
(181) P: Sim / porque eles estão a dizer que tu és diferente na língua 
(182) SCH: Sim / que a minha língua talvez é outro grupo 
(183) P: É outro grupo de línguas 
(184) A: É germânica   
(185) P: Quer dizer / se calhar / que língua é que tu aprendeste primeiro? 
(186) SCH: Alemão 
(187) P: Foi o Alemão / agora sem pensarmos no Ricardo / vocês estão a dizer que o Ricardo é diferente em 
termos de língua / e nós somos todos iguais / em termos de língua? / todos os que aqui estamos? 
(188) A: Não  
(189) A: Em línguas sim / aprendemos todos a mesma língua  
(190) P: Aprendemos todos a mesma língua / por isso somos iguais / será? 
(191) A: <IND> 
(192) P: Somos portugueses 
(193) A: Há pessoas que têm dialectos diferentes / na Gafanha diz-se mais aquilo 
(194) P: Têm dialectos diferentes e vocês acham que / mesmo em termos de língua / falamos todos o 
português / mas será que a nossa língua é toda igual? 
 244
(195) A: Não / tem sotaque diferente  
(196) P: Temos sotaque diferente / acho que poderemos ter mais ou menos conhecimentos em termos de 
língua / podemos utilizar / eu posso por exemplo utilizar vocabulário que vocês não utilizam / e vocês 
vocabulário que eu utilizo / que eu e a professora Fátima <INT> 
(197) A: Calão 
(198) P: Isso nós todos utilizamos / não é? / mas a forma como nós falamos / o nosso vocabulário / nós 
conhecemos cem ou duzentas ou trezentas palavras / é sempre diferente / acho que até na língua nós 
somos diferentes uns dos outros / eu nunca fui capaz / se vocês me pedirem para eu repetir esta aula / eu 
era incapaz de dizer exactamente a mesma coisa / mesmo que eu quisesse 
(199) A: Nem para lá caminhava 
(200) P: Nem para lá caminhava / <IND> / era complicado / mas além da língua / outras coisas / mais simples 
ainda / em que nós somos diferentes  
(201) A: A cor do cabelo 
(202) P: A cor do cabelo 
(203) A: Os olhos 
(204) P: Os olhos 
(205) A: Nariz / boca 
(206) P: Nariz / boca 
(207) A: Na estrutura física 
(208) P: Exactamente / na estrutura física / na fisionomia / aqueles dois queriam tanto comentar uma coisa 
entre eles que até deram uma cabeçada / isto tudo é porquê? / isto tudo é porquê? / ó João / cala-te / isto 
tudo é porquê? / porque nós já tínhamos começado a falar no projecto e ainda não tínhamos definido a 
palavra diversidade / mas vocês e muito bem já perceberam o que é que queria dizer / que é o facto de 
ser tudo / diferente / não é?  
(209) A: A geografia nós também vamos falar 
(210) P: Eu sei / eu sei / o João já estava a dizer que vão falar / eu falei com a professora de geografia / ela falou 
na questão das fronteiras / não é? / fronteira linguística / fronteira geográfica / vão ver mapas / vão fazer 
/ não é? // agora / como eu vos disse o tema do projecto é / os alunos / por acaso vocês / face à 
diversidade linguística e cultural / agora / é um trabalho de projecto e com eu vos tinha dito trem este 
título / acho que já percebemos porque é que tem este título / não já? 
(211) A: Já 
(212) P: Vamos ver coisas em diferentes línguas e etc. / e / ahm / enquadra-se naquilo que eu tinha falado logo 
na primeira aula / mas eu não sei se vocês se lembram / na primeira vez que eu estive convosco / que é / 
para o ano vai ser o ano de quê? / alguém se lembra? 
(213) A: Ah / é /.../ 
(214) A: Das línguas 
(215) P: Ano das línguas  
(216) A: Matemática 
(217) P: Matemática foi o ano passado / foi este ano / 2000 foi o Ano Mundial da Matemática / este ano é o ano 
/ é o Ano Europeu das Línguas / hum? / 2001 atenção 
(218) A: Este ano também foi o ano de Jubileu 
(219) P: Pois de Jubileu / sim senhora / foi o ano de Jubileu / agora o ano passado 
(220) A: Foi o Ano da Matemática 
(221) P: Estão a ficar muito irrequietos / vá lá  / o ano passado foi o Ano Mundial da Matemática e no ano 2001 
vai ser o Ano Europeu das Línguas / o Ano Europeu das Línguas / foi criado pelo Conselho da Europa / 
vamos ver aqui / não é para vocês / está ao contrário // ó Pedro / senta-te / o Ano Europeu das Línguas e 
diz assim / temos aqui os objectivos / ó Ricardo / os dois Ricardos / cheguem-se um bocadinho só / temos 
aqui dois objectivos e agora eu pedia a alguém para me ler o que é que diz ali o primeiro 
(222) A: Eu 
(223) P: Bruno / vá lá / vamos ouvir // o Bruno lê a primeira / vá lá / é depressa / vá lá Bruno / objectivos / o 
que é que diz aqui? / o Ano Europeu das Línguas 
(224) A: Λ[é iniciativa do Conselho da Europa / com a colaboração da União Europeia IND> < para] 
(225) P: Para / para quê? / vá lá 
(226) A: Λ[celebrar a diversidade linguística da Europa / acentuando o seu valor /  enquanto herança que deve 
ser protegida <IND> 
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(227) P: Mais língua / mais Europa / depois / diz aqui no segundo / no segundo aspecto / que nós vamos 
passar aquilo que diz no início / que é chamar a atenção para que existem vários tipos e graus de 
competências linguísticas / vamos ler só o que está sublinhado e que eu acho que tem a ver com aquilo 
que vocês fizeram nas últimas aulas / a Ana está aqui já com o dedo no ar / vá lá Ana 
(228) A: Λ[Pode-se compreender uma outra língua mesmo que não se saiba falá-la / pode-se compreender 
<IND> por exemplo] 
(229) P: Por exemplo / então agora pensando nisto / não vamos aqui olhar para a parte de baixo / pensando 
nisto que a Ana acabou de ler / o que é que isto se relaciona com as últimas aulas? / em que é que isto se 
relaciona? / ninguém é capaz de me dizer? 
(230) A: Sim / com a aula de Francês 
(231) P: Por exemplo com a aula de Francês / está aqui a dizer a Luciana / Luciana não continues que eu quero 
ouvir os meninos ali do fundo / estão muito distraídos / o Ricardo / sim senhor / a Luciana está a dizer / 
que isso que aí está sublinhado se relaciona com a aula de Francês / com aquilo que vocês fizeram / em 
que medida / Ricardo / Andrade 
(232) A: <AHM> 
(233) P: Pode-se compreender uma outra língua mesmo que não se saiba falá-la / pode-se compreender 
documentos escritos sem aceder à produção oral / ou seja sem ouvi-los 
(234) A: Talvez por / parecenças da língua 
(235) P: Talvez por parecenças da língua / mas em relação àquilo que vocês fizeram especificamente na última 
aula  
(236) A: Que se pode ler / mesmo que não se saiba falar / pode-se lê-la / pode-se ler a palavra 
(237) P: Pode-se tentar ler a palavra 
(238) A: <IND> e conforme a semelhança entendê-la 
(239) P: Entendê-la / Jaime 
(240) A: Pela grafia 
(241) P: Pela grafia / vocês foram capazes de quê nas últimas aulas? / Luciana e Ana / foram capazes de quê? / 
vá lá / nas aulas de Francês foram capazes de quê? / diz ali o que vocês fizeram / uma parte 
(242) A: Fomos capazes de traduzir  
(243) A: Compreender 
(244) P: De traduzir / compreender / a Sara estava a dizer 
(245) A: Compreender a língua 
(246) P: Compreender a língua / foram capazes de identificar / não é? / ora isso é uma das coisas que se 
pretende / e depois / o último objectivo é / está torto mas pronto / o Ricardo que está ali a falar vai ler / 
está bem? / Ricardo Freitas / está ali a falar então vai ler / já aproveita que está a falar / vá lá / motivar os 
cidadãos / eu vou chegar para cima 
(247) A: Λ[Motivar os cidadãos europeus para atingirem competências comunicativas em diversas línguas / 
incluindo as que são menos utilizadas e menos ensinadas] 
(248) P: Ora / podes ficar por aí / ou seja / aquilo que nos diz aqui é que os cidadãos europeus / nós somos 
cidadãos europeus / não somos? 
(249) ALS: Sim 
(250) P: Pretende-se motivar os cidadãos europeus / onde estamos nós incluídos / para atingirem 
competências comunicativas em diversas línguas / o que é que será isso de competências comunicativas? 
/ competências para quê?  
(251) A: Para comunicar 
(252) P: Competências são habilidades / capacidades para fazer o quê?   
(253) A: Para falar todas as línguas da Europa 
(254) P: Assim não dá / o Jaime tem respeitado desde o início da aula aquilo que eu pedi no outro dia / que era 
pôr o dedinho no ar para poder falar / diz Jaime 
(255) A: Por causa que / por causa que / ahm / nós / para percebermos melhor os outros e para eles nos 
perceberem a nós 
(256) P: Exactamente / para percebermos melhor os outros e os outros nos perceberem a nós / a Ana estava 
aqui a dizer o quê? 
(257) A: Para falar todas as línguas da Europa  
(258) P: Para falar todas as línguas ou pelo menos para quê? / vocês sabem falar todas aquelas línguas com 
que contactámos no último dia? 
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(259) ALS: Não 
(260) P: Compreendemos algumas coisas / e o objectivo deste ano é para vocês começarem a falar essas 
línguas todas / no final deste ano / acham? 
(261) A: Não / é para compreender 
(262) P: Para compreender  
(263) A: Para conhecer 
(264) P: Para conhecer / para entrar em contacto com elas / vocês alguma vez já tinham estado mesmo assim a 
ver / coisas escritas em tantas línguas diferentes? 
(265) ALS: Não 
(266) P: Alguns disseram que sim no questionário / mas poucos / por exemplo só o Hugo é que falou do 
contacto com o Chinês / não foi Hugo? / falaste  do contacto com o Chinês / eu acho que vocês todos / 
vão olhar para o Chinês uma vez na vida / mas isso vai ser lá mais para a frente / agora então já viram 
que é isso que querem neste ano / que se contacte com diferentes línguas // que se contacte com 
diferentes línguas / e agora então o que é que eles / o que é que eles tentaram promover / as iniciativas / 
vamos ler algumas coisas que vos pode dar ideias para o vosso trabalho / está bem? / ora então / 
Λ[Sugestões / 1 / eventos relacionados com política de língua incluindo discussões e mesa redonda / 2 / 
quem é que quer ler? 
(267) A: Eu / eu 
(268) P: Sara  
(269) A: Λ[Organização de festivais de línguas / por exemplo / histórias / poemas e canções das línguas] 
(270) P: Minoritárias / falta aí um mi / mais? 
(271) A: Exposições / por exemplo / histórias das línguas / dicionários / etc. / para celebrar a diversidade 
linguística na Europa] 
(272) P: Muito bem / mais / Pedro 
(273) A: Λ[Instituição de prémios ou organização de competi / competições que envolvam formas 
inevocadoras <INT> 
(274) P: Inovadoras 
(275) A: Λ[Inovadoras de ensino/aprendizagem das línguas / preservação viva da herança linguística e a 
promoção da diversidade linguística] 
(276) P: Linguística / exactamente / depois / mais / Jaime 
(277) A: Λ[Apoio a iniciativas que chamem a atenção para a exposição precoce das crianças à diversidade 
linguística e cultural da Europa] 
(278) P: O que é que será a exposição precoce? 
(279) A: É antes 
(280) P: É antes / quer dizer /exposição cedinho / para os meninos pequeninos / dessas línguas / como vocês 
estão a fazer agora nessa idade / depois // Ana 
(281) A: Λ[Iniciativas para interessar adultos que até ao presente ou não se têm mostrado interessados pelas 
línguas ou não tiveram oportunidade de as aprender] 
(282) P: De as aprender / Mariana 
(283) A: Λ[Actividades que envolvam meios regionais <IND> 
(284) P: E por último / por último / Vânia 
(285) A: Λ[Iniciativas que permitam envolver a intercompreensão de falantes da mesma família de línguas] 
(286) P: O que é que será isto? / intercompreensão de falantes da mesma família de línguas?  
(287) A: É aqueles que não têm compreensão  
(288) P: A mesma família de línguas / vá lá / intercompreensão / compreensão é o quê? 
(289) A: É compreender a língua  
(290) P: É compreender alguma coisa / compreensão é compreender / o que é que será intercompreensão? 
(291) A: Não compreender 
(292) A: Internacional? 
(293) P: Inter?  
(294) A: É aquelas famílias que umas são / umas são inglesas <INT> 
(295) P: Estamos a falar de famílias de línguas / não é de outras famílias / Ricardo 
(296) A: <IND> 
(297) P: Exactamente é uma pessoa falar uma língua ou ler uma língua / falar com outro / intercompreensão é 
eles entenderem-se um ao outro / e por último temos a Λ[elaboração de materiais de apoio] / eu acho que 
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isto pode estar relacionado convosco / Λ[ao conhecimento das línguas / como dicionários / glossários] / 
também tem ali um e a mais / guias / pequenas gramáticas / CDs / etc. / isto é o que o Ano Europeu 
podia fazer / aquilo que vocês vão fazer enquadra-se / penso eu / dentro do Ano Europeu / enquadra-se 
dentro do Ano Europeu mas / podem-se virar para à frente / mas é um trabalho de projecto / não é? / e 
enquanto trabalho de projecto / isto eu acho que foi importante para vocês verem aquilo que se vai 
passar durante o ano // enquanto trabalho de projecto de que é que necessita? / qualquer trabalho de 
projecto necessita de quê? / vocês já sabem que vão trabalhar como? / por grupo / não é? / meninos vá lá 
está bem? / Hugo / para a frente // vocês vão precisar / estava a Ana a dizer / de material para 
trabalharem / e vão começar assim a trabalhar amanhã / por exemplo? 
(298) ALS: Não 
(299) P: De que é que precisam primeiro? 
(300) A: Dos temas  
(301) A: Recolher material 
(302) A: Pesquisar 
(303) P: Pesquisar / recolher material  
(304) A: Apoio 
(305) P: Apoio / ajuda / mas para decidir que material vão recolher o que é que vocês têm que escolher? 
(306) ALS: Os temas 
(307) P: Os / os temas / então vamos ver / é para vocês escreverem no vosso caderno / está bem? / no trabalho 
de projecto / que se vai desenrolar sobretudo / pode ser no de Inglês / desde que depois saibam onde é 
que depois têm isto 
(308) P: É melhor pôr no de Português 
(309) P: Não sei se eles terão caderno / hoje é Quinta-feira eles não têm Português 
(310) A: Eu escrevo a Inglês 
(311) P: Pode até ser numa coisa separada desde que a tenham convosco 
(312) P: Não / não / por mim pode ser no caderno de Inglês / não há problema nenhum 
(313) P: O trabalho de projecto / que vocês vão realizar vai ser / ouçam com atenção que depois eu não vou 
repetir / vai ser feito sobretudo no primeiro e no segundo período / Ana não consegues ver para o 
quadro assim? 
(314) A: Consigo 
(315) P: Então porque é que não começas a escrever? / o trabalho de projecto vai-se realizar sobretudo no 
primeiro e no segundo período / hum? / nós tivemos agora estas aulas / vamos ter ainda mais uma ou 
duas durante este período e depois vocês vão começar já / a partir de hoje digamos / a pensar naquilo 
que vocês vão fazer / a definir os temas etc. / para se reunirem em grupo ainda durante este período / no 
final do segundo período têm que apresentar o trabalho e forma definitiva / hum? / então vocês 
disseram que primeiro que tudo têm que definir / o quê? 
(316) A: O tema 
(317) P: O tema / o tema ou os temas / mas para escolherem aquele tema têm que ter /.../ 
(318) A: Pesquisa 
(319) P: Uma pesquisa / e têm que ter determinado objectivo / têm que ver qual é o vosso objectivo em fazer 
aquilo / em escolher esse tema / e com o trabalho que vão realizar / ou seja / definir objectivos / ou seja / 
vocês dizem assim / nós queremos fazer este trabalho sobre este tema porque / o que nós pretendemos é 
isto / não é? / definir objectivos 
(320) (Q: Trabalho de Projecto 
- Tema (s) 
- Definir objectivos) 
(321) P: Agora / têm o tema / sabem que querem por exemplo / dar a conhecer aos colegas da escola / ou fazer 
um pequeno boletim / imagine-se / como se fosse elaborar um pequeno curso em que vocês pudessem 
mostrar aos vossos colegas as primeiras ideias básicas do Chinês // está quieto // por exemplo / objectivo 
/ fazer com que os colegas contactem / Jorge olha para mim / fazer com que os colegas contactem com o 
Chinês / era o vosso objectivo / agora o que é que eu tenho que pensar? / pronto eu quero que eles 
contactem com o Chinês 
(322) A: Arranjar material 
(323) P: Arranjar material / está aqui a Luciana a dizer 
(324) A: Aprender Chinês 
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(325) P: Aprender Chinês // isso é coisas concretas / mas o que é que vocês têm que fazer? / primeiro que tudo? 
(326) A: Comunicar com os chineses 
(327) A: Um dicionário 
(328) P: Comunicar com os chineses / acham que têm que fazer um dicionário / e o que é que são isso? 
(329) A: Pesquisa 
(330) A: Trabalho de grupo 
(331) P: Pesquisa / é o trabalho de grupo / claro / têm que pesquisar / encontrar material / mas têm que definir 
o quê? / vão fazer o quê com o material? / vão tê-lo dentro de uma capa? / vão fazer /.../ 
(332) A: Um livro 
(333) P: Um livro / têm diferentes opções / ou seja vocês têm que ver quais são as actividades <INT> 
(334) A: A apresentação 
(335) P: A apresentação / não é? / têm que definir / as / actividades / a realizar / porque eu com material 
Chinês posso fazer um curso / posso fazer um glossário / posso fazer um Cd-Rom / posso / ahm / criar 
uma cartolina / ou seja têm que dizer / eu quero um curso que é para fazer / ahm / um dicionário de 
Chinês / com uma actividade de procura para os meus colegas / pronto / e é uma actividade / agora 
tenho então que ir procurar o quê? 
(336) (Q: Trabalho de Projecto 
- Tema (s) 
- Definir objectivos 
- Definir as actividades a realizar) 
(337) A: O material 
(338) A: O dicionário 
(339) P: O dicionário / tenho que ir procurar o material / não é?  
(340) (Q: Trabalho de Projecto 
- Tema (s) 
- Definir objectivos 
- Material) 
(341) P: Tenho que seleccionar 
(342) A: Há programas na Internet que traduzem 
(343) P: Pronto / pronto / têm que procurar material / mas tu não vais chegar aqui e dizer / o meu trabalho está 
dentro de um programa PC que traduz para qualquer um / têm que ter material e para terem material 
têm que saber / onde / encontrá-lo / não é? 
(344) (Q: Trabalho de Projecto 
- Tema (s) 
- Definir objectivos 
- Material – onde encontrá-lo) 
(345) A: E como trabalhá-lo 
(346) P: Exactamente / e como / e como trabalhá-lo 
(347) (Q: Trabalho de Projecto 
- Tema (s) 
- Definir objectivos 
- Material – onde encontrá-lo; como trabalhá-lo) 
(348) A: Professora / este trabalho tem que ser feito com aqueles grupos que foram feitos ao início? 
(349) A: Claro / a professora pensou nisso e foi mesmo para isso 
(350)  P: Claro / foi para o trabalho de projecto // agora / eu digo assim / eu acho que só falta ali uma coisa / 
que é assim / eu por exemplo quero fazer um dicionário/ Ana / Pedro / calados / então vou fazer o 
dicionário de Chinês / agora queria um exemplo e não me lembro de nenhum / eu quero fazer o 
dicionário de Chinês / então eu / ahm / começar a procurar o material em Fevereiro / e para o apresentar 
/ ahm / por exemplo em Março 
(351) A: Não 
(352) P: Não  
(353) A: Depende 
(354) P: Depende se vocês são alunos preguiçosos ou não são / nesse sentido 
(355) A: Depende do dia de entrega / só depende disso 
(356) P: Depende do dia de entrega / ou seja / vocês têm que começar a pensar  
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(357) A: O tempo que demora a fazer o trabalho 
(358) P: O tempo que demora a fazer / a altura em que têm que entregar 
(359) A: Tentar aproveitar o mais tempo possível  
(360) A: Tentar aproveitar o tempo / não / fazer o trabalho em pouco tempo 
(361) P: Aquilo que vai acontecer é assim / vocês vão / ahm / aquilo que vocês têm que estabelecer é um 
calendário para aquilo que vocês vão realizar / porquê? / vocês / vai ser um trabalho de primeiro e 
segundo período / Ricardo cala-te /vai ser um trabalho de primeiro e segundo período e não vai ser só 
apresentar o trabalho no final / vocês vão ter um registo constante daquilo que estão a realizar  
(362) A: <IND> 
(363) P: Exactamente / neste dia fomos acolá e encontrámos aquele material / naquele dia fomos ali e 
encontrámos o outro / hoje decidimos fazer tal / o grupo fez isto / ou seja vão ter que ter um registo 
constante / além disso / Sérgio / Hugo / sempre que trabalharmos no trabalho de projecto em grupo / na 
aula / eu e a professora em questão vamos junto do vosso grupo e ver quais são as vossas maiores 
dificuldades // e ver se vocês estão ou não a acompanhar o trabalho / mas então aquilo que falta aqui é 
nós dizermos que têm que estabelecer um // calendário 
(364) (Q: Trabalho de Projecto 
- Tema (s) 
- Definir objectivos 
- Material – onde encontrá-lo; como trabalhá-lo 
- Calendário) 
(365) A: Nós já temos o nosso feito / professora 
(366) P: A Luciana já pensaram é verdade // daqui a um bocado ponho isso / para o lixo para não me chatear 
mais / guarda // ou seja têm que estabelecer um calendário / agora ouçam / vocês vão ter uma ficha / 
cada um de vocês dentro do grupo / vão ter uma fichinha / onde vão registar / como estava à bocado a 
dizer a Luciana / o que encontram / o que não encontram / o que é que querem / qual é o tema / como é 
que o trabalho vai estar a decorrer / eu no final da aula já vos entrego essa ficha para vocês já irem 
começando a / a pensar nisso / mas / vão ter outra coisa que é o seguinte / vamos falar dela depois / 
também numa aula de Inglês depois da interrupção / vão ter o género de um diário / que vocês vão 
escrever / no início vai ser diário / vai ser um diário assim diário / eu vou pegar neste que é o primeiro 
exemplo / que eu aqui tenho que é para vocês levarem / este diário diário / diz assim / Ílhavo / não sei 
quantos de não sei quantos de 2000 / vocês é que preenchem / e é assim com espacinhos estão a ver / e 
diz assim / escrevem / vocês podem tratar por querido diário / sei lá / no mês de Outubro / no mês de 
Outubro / nas disciplinas de línguas realizei algumas actividades sobre / e achei que foram / porque / 
durante as actividades trabalhei com material que considero ser / porque / o material de que mais gostei 
foi / visto que / antes destas actividades eu não fazia ideia que / mas agora descobri que / isto é um 
exemplo / depois / já falei com algumas pessoas sobre este projecto / nomeadamente com / e disse-lhes / 
aquilo que eles me disseram sobre o projecto foi / a assinatura / vocês despedirem-se / ou seja / no início 
vai ser um diário mais ou menos guiado / depois a partir de um determinado tempo / acho que vão ser 
vocês próprios a escreverem aquilo que vos apetecer / hum? / sobre o desenrolar do trabalho / agora eu 
acho que aquilo que vocês têm que começar a pensar / já na próxima semana / vocês vão levar o 
diariozinho / esta folha / já para fazerem na interrupção / têm uma semana inteira / isto demora 10 / 15 
minutos para fazer / para depois me entregarem / vocês vão ter uma capa / que vão fazer a Educação 
Visual / mas isso nós vamos ver depois / onde vão / cada grupo vai ter uma capa onde vai ter o material 
/ e que filme / meu / diz o Ricardo / mas agora esta semana vai ser para vocês pensarem / o grupo da 
Luciana já tinha feito isso de outra maneira / vai ser para começarem a pensar sobretudo nisto / no tema  
(367) A: Nós já temos 
(368) P: A Luciana já tinha pensado num tema / mas eu agora trouxe aqui alguns exemplos 
(369) A: Ai / professora não pôs aí o nosso / senão assim já ia estragar a piada 
(370) P: Não // tenho aqui alguns exemplos // que depois cada um pode trabalhar da maneira que quiser / por 
exemplo / eu vou ler todos para não haver confusão / Λ[as línguas do Mundo / a língua portuguesa / ou 
a língua francesa / a língua inglesa no Mundo / as variantes / variedades da língua portuguesa / por 
exemplo com gravações / etc.] / é melhor assim / Λ[a emigração e os contactos / os contactos da língua / 
os diferentes sistemas de escrita] / ou seja há pessoas que escrevem com sinaizinhos como / com aqueles 
tracinhos como os chineses / há pessoas que escrevem <INT> 
(371) A: Com duas bolinhas / os alemães usam aqueles acentos  
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(372) P: Exactamente / hábitos e factos culturais de outros Países / como por exemplo gastronomia / tipos de 
habitação vestuário / hino nacional / bandeira / música tradicional / etc. / depois / as línguas estrangeiras 
no mundo envolvente / como por exemplo / na publicidade / aquilo que há em Inglês / aquilo que há em 
Francês / nas ruas / o que é que vocês encontram / nas lojas / etc. / depois / outro exemplo / dados 
linguísticos em diferentes línguas sobre determinados temas / por exemplo / Ricardo / sobre diferentes 
temas / como por exemplo / os dias da semana em diferentes línguas / como é que nós dizemos / os 
números / vocês já viram como é que se diz se diz quinze / não foi? / os meses / como é que dizem os 
diferentes meses em diferentes línguas / podem por exemplo fazer um calendário em diferentes línguas  
(373) A: Em quantas línguas? 
(374) P: Ai / depois vocês é que escolhem / são vocês a escolher e depois nós acompanhamos / não é? / 
elaborar o diário da viagem de Portugal à volta do Mundo / ou seja podem elaborar um diário em que 
dizem que vão passando por diferentes Países e encontram este material / uma coisa deste género / 
recolher e analisar material em diferentes línguas / por exemplo / contos tradicionais / fábulas / estás a 
ouvir João? / outra coisa / por exemplo / trazer pessoas à escola de diferente origem linguística e cultural 
/ trabalhar sobre isso / uma coisa que eu acho muito engraçado que é / os dias festivos noutros Países / 
por exemplo / com calendários multiculturais / aquilo que é para nós / ahm / nós temos agora o feriado 
da próxima semana / que é o feriado / já não sei o nome / o dia dos fiéis / e eles podem não ter noutros 
Países / depois falas Luciana / lá fora do vosso trabalho / eu sei que queres falar / só que / senão causa 
muita confusão / mas então / ouçam / aquilo que eu vos pedia era o seguinte / vocês já sabem que será 
isto que vocês vão ter que pensar agora nestes primeiros dias / ou seja / que temas é que vão trabalhar / 
ter já algumas ideias / por exemplo / tu estás a falar do Chinês / fazer um curso pequenino para os meus 
colegas / então o tema vai ser o Chinês / ou o ensino do Chinês / os objectivos é que os outros contactem 
com o Chinês / que aprendam palavras em Chinês / que ouçam Chinês / enfim / as actividades podem 
ser por exemplo fazer um dicionário com termos fundamentais / fazer cartazes com / pronto / o material 
vai ser o material que vão utilizar neste sentido e o calendário é quando é que c«vamos fazer o quê? / 
por exemplo até ao final de Novembro temos que ter este material / Ricardo 
(375) P: O Ricardo <IND> 
(376) P: Até ao final de Novembro temos que ter este material / no início de Dezembro vamos fazer aquilo / 
depois durante as férias / ahm / vamos ver se encontramos mais material sobre / enfim / fazerem um 
calendário / para isso / é importante que vocês já durante esta semana / alguns já tinham pensado 
nalgumas coisas / olhando para estes temas / etc. comecem a pensar / ahm / que material é que podem 
juntar / que temas é que vocês achavam mais engraçados / que línguas é que gostavam de tratar / se 
gostavam de mais do que uma / que línguas diferentes / onde é que podiam encontrar o material / e vão 
ter por isso cada um de vocês / uma folhinha / esta / que é o registo do trabalho de grupo / que vocês vão 
preencher só quando estiverem a trabalhar em grupo / mas podem olhar para ela / para verem 
entretanto o que é que podem já / ahm / imaginar que é importante fazerem para a poderem preencher 
(377) A: Aqui vai ser o nosso calendário / não é? 
(378) P: Vai ser o vosso calendário / essa folhinha é assim / na primeira folha tem a vossa identificação / depois 
tem como está ali os objectivos / desculpa / os objectivos / os temas / as actividades a realizar / à frente o 
material importante para essas actividades a realizar / a calendarização  
(379) A: É para escrever a data? 
(380) P: Quando vocês fizerem o trabalho de grupo / só / só quando fizerem o trabalho de grupo / depois a 
terceira folha / ouçam sós isto / a terceira folha é sobre / a que está aí / a terceira folha é sobre aquilo que 
vocês vão / ahm / achando importante / agora / durante esta semana não é para preencherem a folha / 
olhem para a folha e comecem a pensar nos temas / aquilo que é para fazer // aquilo que vocês vão ter 
que fazer é preencher então este diariozinho que eu vos tinha falado / eu estou a pensar / uma forma 
fácil de vocês conseguirem contactar comigo / assim que os computadores aqui da biblioteca estejam 
prontos / vocês podiam criar cotas de e-mail e por exemplo falar comigo / se tiverem dúvidas / através 
de mail / eu dava-vos o meu contacto 
(381) A: O que é cotas? 
(382) P: Cotas de mais é assim / tu crias uma morada no computador / na Internet / uma morada electrónica e 
como nós costumamos trocar cartas com selos / trocamos mas é / não é cartas / é recados / professora 
preciso deste material / cotas electrónicas é tu criares um mail com o teu nome / é por exemplo Jaime 
arroba / aquele a assim / ahm / megamail / ponto pt / eu vou falar com o Conselho Executivo porque eles 
vão / os computadores agora não estão a trabalhar / mas eu acho que é uma boa opção / além disso 
 251 
temos sempre os professores para falar para tratar disso / agora lembrem-se  que na próxima semana 
queria que vocês começassem a pensar nos temas / aquilo que vos interessava / de acordo com os 
interesses de cada um / se gostam de desenho / como eu estou a ver que o João gosta imenso / se gostam 
de outro tipo de coisas / e / para depois / nós vamos ter um aula de Francês e mais uma aula de Inglês 
sobre isto depois desta semana / e já trocamos algumas opiniões / vocês vão se reunir em grupo / está 
bem? / como das outras vezes para falar sobre isto / está? / uma boa semana de interrupção 
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Documento 14 Módulo 2 
Trabalhos de grupo 
 
Grupo 1  
 
(01) V: Hallo/ ich/ name (risos) 
(02) B: É alemão 
(03) C: É alemão 
(04) H:  
(05) V: Alemão/ allemand 
(06) V: Ahora/ Hola mi nombre es Juan/espanhol 
(07) J: Espanhol 
(08) V: Espanhol 
(09) V: Hei/ mit/ narie 
(10) J: É coiso/ ou é polaco/ polaco 
(11) V: ‘pera lá 
(12) (sil) 
(13) B: é polaco/ é 
(14) V: Como é que sabes que é polaco? 
(15) B: Tenho a certeza/ quase 
(16) J: Deixa ver o 6 
(17) V: Olhem todos/ leiam/ tem aqui os coisos em baixo 
(18) H: Isso é alemão 
(19) V:·Achas? / isso já foi/ era o 4 
(20) Y:  Isso é norueguês/ ou assim 
(21) V: (ind) 
(22) B: Eu acho que é polaco 
(23) V: Ponham a lápis/ então/ que não têm a certeza 
(...) 
(24) V: Ciao/ mi chiamo Henrico/ este é italiano 
(25) B: É 
(26) J: Isso é italiano? 
(27) V: É 
 (...) 
(28) V: Bok/ mo jiamo je kr ah ah/ russo/ não tem russo? 
(29) B: Não/ isso é Croácia ou é Checoslováquia 
(30) J: Deixa ver 
 (sil) 
(31) J: Este aqui é difícil 
(32) H: Este aqui/ deixa-me ver onde é que está/ norueguês (risos)/ é norueguês/ estou a dizer/ tenho um 
primo meu na Noruega 
(33) H: É norueguês! 
(34) P: Tu as un cousain à Noruega ? // tens um primo na Noruega ? 
(35) H: Não 
 (...) 
(36) V: Eu acho que isto é que é polaco 
(37) B: Deixa ver 
(38) P: C’est le polonnais? 
(39) B : É polaco / deve ser / deve ser 
(40) V: Amarelo / cinco / é espanhola / a seis é norueguês / por causa do teu +primoe / e sete é italiano / 
agora // isto eu acho que é croata 
(41) B: É checo ou quê 
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(42) (...) 
(43) H: Tens a certeza que este está bem? 
(44) V: Não tenho a certeza / mas faz a lápis a partir daqui / que foi o que a professora mandou 
(45) H: A partir do italiano? 
(46) V: Sim 
(47) (sil) 
(48) H: Eh professora / diga aí a oito 
(49) P: Mois je ne sais pas / je ne sais rien 
(50) P: C’est un peut difficile a partir de ce moment / n’est ce pas ? 
(51) Als: Oui 
(52) P : Pourquoi ? 
(53) H : Parce que / ahm/ (sil) les / ahm / langues / c’est / c’est peut connue 
(54) P : Sont peut connues / vous ne le connaissaient pas 
(55) V : Checo 
(56) J : Não é checo 
(57) B: Croata / este é croata 
(58) V: Este é romeno 
(59) P: Romain? 
(60) V: Acho eu / ou então cru / coiso 
(61) H: Deixa lá ver se eu sei / estas duas? 
(62) B: Olha / este aqui é coiso / é croata 
(63) V: Como é que sabes? 
(64) B: Por causa do nome de um jogador que é / que é / parecido com coiso / este aqui é croata 
(...) 
(65) J: Deixa-me ver o português / deixa-me ver 
(66) V: Para que é que queres o português / rapaz? 
(67) J: Atão porque o português às vezes /Vê-se mais ou menos 
(68) V: (Lê) 
(...) 
(69) V: Olha / este é croata 
(70) H: deixa ver 
(...) 
(71) B: Então isto não é polaco? / O oito qual é? 
(72) (ind) 
(73) V: Falta o catalão 
(74) B: este é o catalão / este que aqui está 
(75) V: Iá (ind) 
(76) B: Este é norueguês 
(77) V: Então não é? / falta o polaco 
(78) B: este é o polaco / é o polaco 
(79) J: O último é polaco 
(80) V: Iá 
(81) H: O último é o quê? 
(82) B e V: É polaco 
(83) V: Agora temos de dizer porquê 
(84) H: Porquê? / Então porque é / porque eu digo que é (ind) 
(...) 
(85) V: Agora temos que dar explicações dos mais difíceis / do sete / do oito / do nove 
(86) H: explicações como? 
(87) V: Aquilo/ pá 
(88) H: Mas essas explicações são um bocado para o estúpido 
(89) V: Falta aqui um / onde é que está? 
(90) V: Português / porque somos portugueses / não é? 
(91) H: Não / somos (ind) 
(...) 
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(92) V: E o inglês / já estudamos inglês 
(93) B: Porque a estudamos na escola 
[escrevem] 
(94) V: Alemã (sil) / porque temos um amigo alemão / não é? 
(95) H: Então já fizeste a francesa? 
(96) V: Então / estudamos inglês na escola / estudamos francês na escola / não é? 
(97) B: ‘Tá boa 
(98) V: O alemão / o que é que pomos? 
(99) B: temos um amigo alemão 
(100) V: temos um amigo alemão / não é? 
(101) H: Sim // na turma 
(102) V: Iá 
(103) H: Espanhol / porque é semelhante à portuguesa 
(104) V: Boa 
(105) B: A partir daqui já é / um bocado mais (ind) 
(106) V: Agora é que a porca torce o rabo [risos] 
(107) H: norueguês // então / então norueguês 





(1) L: Ce langue c’est le portugais 
(2) P: Cette langue est le portugais, n’est ce pas? 
(3) L: Cette langue est le portugais [risos] 
(...) 
(4) J: Porque está na nossa língua 
(5) P: C’est notre langue 
(6) L: porque está na nossa língua 
(7) M: está escrita 
(...) 
(8) J: E aqui / pergunta/ por exemplo/ francês/ explicação/ porque está na língua francesa [risos] 
(9) M: Pois é 
(10) F: Francês 
(11) L: Cette langue est anglais/ porquoi c’est anglais? 
(12) F: Porque é a língua que a gente fala 
(13) L: Parce que nous (sil) nous aprende anglais 
(14) L: Nous/ nous 
(15) M: Nous aprend 
(16) F: Porque a gente vê muita televisão 
(17) J: Porque a gente temos cinco anos 
(18) L: Parce que nous aprend anglais 
(19) J : E se for alemão ? (…) porque a gente nunca ouviu falar 
(20) L e M: Parce que nous aprend à l’école 
(21) L: Porque aprendemos na escola 
(22) M: E na televisão 
(23) L: Porque aprendemos na escola / e a maior parte 
(24) F: E na televisão 
(25) L: E a maioria dos filmes são em inglês/ et la  maiorie des filmes sont en anglais 
(26) [escrevem] 
(...) 
(27) L: C’est français/ parce que nous/ nous aprennons à l’école 
(28) R: E a maioria/ e alguns filmes também são em francês [ind] 
(29) P: C’est une langue que nous aprennons à l’école/ que nous connaissons 
(30) L: É uma língua que nós conhecemos / é mais fácil e ‘tamos sempre a repetir 
 255 
(31) F: De certeza que é alemão/ quase de certeza 
(32) M: Que é isto? 
(33) J: Deixa ver / deixa ver/ é / isto é alemão/ é / já estou a ver as letras / só o Z [ind] 
(34) L: É alemão 
(35) M: Tens a certeza? 
(36) L: C’est allemand 
(37) M: Como é que sabes? 
(38) J: Deixa ver / pergunta ao Shimassek 
(39) L: [chama Shimassek] e pergunta 
(40) L: C’est allemand parce que un copain / un copain // 
(41) J: C’est allemand 
(42) L: Nous pense que ce / ce (é) langue est allemnad parce que  
(43) M: Germain é em inglês 
(44) L: Un copain / et nous 
(45) M: Como é que se diz parece ? 
(46) L: Et nous 
(47) P: [ind] 
(48) L: Le langue quatre est allmenad / parce que un copian c’est français 
(49) M: Français ? 
(50) L: Allemand 
(51) J: É emigrante da Alemanha 
(52) M: Mas temos que justificar / por ser alemão não quer dizer nada 
(53) L: É alemão e conhecemos um pouco 
(54) L: É alemão / et nous connaissons un peti peut 
(55) M: E conseguimos identificar 
(56) L:  Et nous connaissons un petit peut avec ce langue 
(57) L: Un peut sur  
(...) 
(58) L: [lê o texto em espanhol] Hola / mi nombre es Juan / tengo quince años 
(59) F: É espanhol 
(60) L: [termina de ler] 
(61) F: É espanhol 
(62) J: Espanhol / vamos ler mais um bocadinho 
(63) M: Porque é um país vizinho / e nós conhecemos um pouco 
(64) L: Pois / porque é 
(65) F: Porque é uma língua parecida com a nossa  
(...) 
(66) L: Mi no mes Pijok 
(67) L: Isto aqui parece que é 
(68) F: Neerlandês 
(69) L: Não / é romeno / ou polaco 
(70) J: (lê) Isto deve ser / não / não conheço 
(71) F: Norueguês 
(72) M: Ó / deixamos essa para o fim 
(73) L: Para aí norueguês ou croata 
(74) L: Ciao 
(75) F e M: Ó / é italino 
(76) J: Deve ser tailandês [ri-se] ciao? / ciao é 
(77) L: Mi “x”iamo Henrico 
(78) M: É italiano / é no verde / no verde / Setembro 
(79) L: Por que é que nós conhecemos? 
(80) M: Parce que / en television 
(81) F: É parecido / com a língua espanhol / também 
(82) L: Parce que en television passé un fotonouvelle italian 
(83) L: Porque passou uma telenovela italiana 
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(84) L: Não / não escrevam porque 
(85) M: Because [ri-se] 
(86) M: Temos que começar por 
(87) L: Parce que 
(88) M: Tanto da novela como de outros programas  
(89) L: Suzana / olha isto é que é polaco / polaco ou checo 
(90) M: Isto é que eu acho mais complicado 
(91) J: Checo / é checo 
(92) L: Isto é tudo muito parecido [mexe nos cartões] 
(93) J: Se calhar é sueco 
(94) L: Se calhar 
(95) J: Acho que é sueco 
(96) P: Digam de qual estão a falar 
(97) L: Estamos a falar do oito / é sueco 
(98) M: Six c’est 
(99) J: Parce que le bacalau veio de lá da zona 
(100) L: Parce que nous connaissons 
(101) J: Parce que we know how to / o bacalhau 
(102) [ind] 
(103) J: Our grandfather sont the fish 
(...) 
(104) L: Parce que / Ílhavo (com sotaque francês) 
(105) J: Ílhavo 
(106) L: Parce que Ílhavo c’st / un / un village  
(107) J: Un village // fish 
(108) L: Que un métier très important c’est pésher 
(109) M: É pécheur que se diz ? 
(110) J: Pécheur? 
[risos] 
(111) L: Pésceur de bacalhau 
[risos] 
(112) P: Bacalhau c’est l’morue 
(113) M: Porque há muitas pessoas que 
(114) L: Não / porque a Noruega tem uma ligação com Ílhavo 
(115) M: Por causa da pesca do bacalhau 
(116) F: E a gente fala com o bacalhau e ele fala norueguês 
[risos] 
(117) L: Como os nossos antepassados iam à Terra Nova 
(118) J: O meu avô ia muitas vezes 
(119) J: Agora proibiram a pesca do bacalhau 
(120) L: Esta também já está 
(121) F: Mas não juntes aqui / porque a professora disse 
(122) M: Não / esta aqui é para guardar / é por causa de umas cenas 
(123) L: Por causa da pesca do bacalhau  
(124) M: Que faz com que haja uma ligação 
(125) L: Que faz com que haja uma ligação 
(126) M: Entre Ílhavo 
(127) L: Entre Ílhavo e a Noruega 
(128) M: Não / as zonas pesqueiras / as zonas nórdicas 
(129) L: É a mesma coisa 
(130) L: [Lê o 8 a gozar] O que é que vocês acham que é isto? 
(131) F: Croata 
(132) F: Is croata 
(133) L: Estas todas são muito parecidas // por isso temos que pensar bem 
(134) J: Deve ser sueco 
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(135) F: Romeno deve ser parecido com italiano 
(136) J: Eu sei que esta é sueco / sabes porquê? 
(137) L: Porquê? 
(138) J: Ai não é nada / isto é/ não / eu sei/ arábico/ da terra dos arábios [risos] é/ é/ porque eu vejo aquele 
reclame dos óculos [risos] quando eu vejo o reclame dos óculos / singing in the rain (cantando) 
(139) F: Olha o doze é catalão 
(140) L: Porquê? 
(141) F: Porque este é espanhol e são muito parecidos 
(142) L: Pois 
(143) M: Doze é catalão 
(144) L: É catalão porque é idêntico ao espanhol 
(145) M: Porque sabemos que é idêntico ao espanhol 
(146) L: Esta aula está a ser altamente 
(147) L: Olhem / eu p’ra mim// acho que isto é croata 
(148) J: O quê? / deixa ver 
(149) M: Então faltam quantas? Então tiramos à sorte 
(150) J: Mas era 
(...) 
(151) F: Faz pimponeta 
(152) L: Acho que é croata 
(153) M: E depois temos que dar explicações 
(154) L: Porquê? / porque são todas parecidas 
(155) M: Olha / mas esta aqui tem je 
(156) L: Pois / tem je / se calhar e este aqui tem is 
(157) M: Uma que esteja mais perto de França 
(158) L: É esta 
(159) M: Eh professora 
(160) F: Neerlanda 
(161) L: Esta aqui / neerlandês é de onde? 
(162) J: Neerlandês é pr’os lados da Noruega 
(163) L: É da Holanda / é da Holanda 
(164) P: É da Holanda / exactamente / e ao contrário do que as pessoas dizem / é neerlandês / não é holandês 
/ vocês já pensaram como é que se diz Holanda em inglês? 
(165) F e outros: Netherlands 
(166) P: The Netherlands / estão a ver de onde vem a palavra? 
(167) L: Le número huit c’est neerlandais / parce que / parce que c’est très / très 
(168) J: Très 
(169) F: Perte 
(170) F: Professora / como é que se diz perto? 
(171) P: Pode ser près / pode ser 
(172) F: Perto de Inglaterra 
(173) L: Près de Grand Bretagne 
[escrevem] 
(...) 
(174) L: Agora vamos a esta aqui  
(175) M: Tem uma certa que sirva / que tenha algumas semelhanças / tem sem [INT] olha aqui 
(176) L: Ora / faltam-nos quatro / um / dois / três / quatro 
(177) M: Olha / olha / isto até aposto que é polaco / porque olha / my name ist / polaco / já ouvi isto 
(178) L: Qual é mais perto de França? 
(179) M: Polaco é cor-de-laranja 
(...) 
(180) M: Isto aqui lembra-me 
(181) L: É parecido com o russo / não é? 
(182) L: Le numero huit c’est 
(183) M: Isso lembra-me qualquer coisa 
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(184) L: É romeno? / Romaine / c’est roman parce que c’est 
(185) M: C’est 
(186) L: C’est très près de la France et Italie 
[escrevem] 
(...) 
(187) M : Olha que eu acho que este é polaco / porque eu já ouvi isso em algum lado 
(188) L: Agora temos três / o polaco / o croata e o checo 
(189) L: Estes são / checo ou eslovaco 
(190) M: Olha se tu vires depois 
(191) L: A Polónia está próximo 
(192) M: O checo e o croata são os mais parecidos / ‘tás a ver? / estás a perceber? / são os mais estranhos 
(193) L: Assim 
(194) M: este é o polaco 
(195) F: Isto é muita estranho 
(196) L: Ma num esc (lê) gardin / gardin 
(197) J: Isso é que é sueco 
(198) F: Isto é mais ou menos parecidos com o inglês 
(199) L: Pois é 
(200) M: Mas eu acho que é polaco / porque depois o polaco e o checo são os mais complicados 
(201) L: Ó Mariana / calma 
(202) F: Eu acho o croata mais esquisito que o polaco 
(203) M: Por isso mesmo / estes dois são os mais parecidos / são os mais esquisitos / se tu vires 
(204) L: Então pronto / o dez é polaco 
(205) L: O onze / o onze o que é que achas que é? 
(206) F: Eh pá / pões ao calhar / croata 
(207) L: Croata? / pronto 
(208) L: Então o outro é checo / porque dissemos à sorte 
(209) M: E agora a justificação não sabemos / não é? 
(210) L: O onze tem o je / je / je/ qual é que ‘tá mais perto da França? 
(211) F: O checo 
(212) L: Checoslováquia ‘tá muito longe 
(213) M: Então é Roménia / isto ficava ao lado 
(214) L: Roménia já está 
(215) L: Qual é ‘tá mais perto? 
(216) P: A Polónia 
(217) L: Então temos certo / ai não / ‘tá ao contrário 
(218) F: E o dez? 
[TOQUE] 
(219) F: É checo? 
(220) L: Não / é / e o último é croata 
(221) J: Ai / tínhamos tudo croata 
(222) L: São muito diferentes / por isso é que ficaram no mesmo grupo 
(223) M: Mas eu acho que aqui é muito parecido / o olá  
(224) L: Então pronto 
(225) M: Estes são os mais complicados / são os diferentes 
(226) L: Hello / (ind) 
(227) M: Já temos quatro / estes podem ficar 
(228) L: Eu acho que o azul escuro / o seis / ia para aqui / o / aqui /hello 
(229) J: Pois / e depois tem mit / meje / my / acho que sim 
(230) L: São todos diferentes / por isso mesmo 
(231) M: E este / por que é que está aqui? 
(232) L: Porque não acho nenhum grupo / o número três 
(233) M: (ind) é dos mais complicados 
(234) L: Então olha / se fizéssemos com os números que a professora deu // onde é que estão os números? 
(235) J: Estão aqui 
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(236) L: Se calhar com os números era mais fácil / não? 
(237) L: Deixa estar esse pelo olá / deixa ver os números / quinze / fifteen / (ind) 
(238) L: Deixa ver se coincide com o que agrupámos / doze / certo / com o três 
(239) M: Três está aqui 
(240) L: Com o um 
(241) M: Só falta o três 
(242) L: Então se calhar é melhor aqui / agora ver estes 
(243) J: Isto é um grupo? 
(244) L: O número oito / o número dez / o número sete / o número onze / o número treze / só mesmo este é 
que está a destoar / acho que sim 
(245) J: Temos que dizer os números nas respectivas línguas 
(246) L: Coincide tudo / porque fizemos pelo olá e pelo quinze / então pronto / fizemos grupos como estão 
assim / ok? 
(247) L: Groupe un / groupe un / ahm / podemos começar por este / número neuf / (...) six (...) / numero 
quatre et deux / un groupe / c’est fini 
(248) L: Le /ahm/ groue deux / numero hit / bumero / ahm (sil) numero dix / numero sept / et numero treize / 
numero onze / et (sil) le troisième groupe est numero un / numero trois / numero douze et numero cinq / les 
langues qui (sil) / les langues que [escrevem as línguas correspondentes, repetindo os números dos grupos em 
francês] 
(...) 
(249) L: Temos que justificar o grupo um / parce qu’il / le (sil) le numero c’est très different / n’est ce pas? 
(250) J: Oui / oui 
(251) L: Non / non / parce que le (sil) le son est 
(252) M: Pareil 
(253) P: La pronnunciation est pareil / Só a pronúncia ou a grafia? 
(254) Als: Também 
(255) P: Se chegaram a essas conclusões têm que escrever 
(256) L: E a grafia no fim da palavra é parecida 
(257) L: Groupe deux / c’est le numero très different / tous le langue c’est different / n’est ce pas ? / Não têm 
nenhuma semelhança 
(258) M : São todas diferentes 
(259) L: Não tendo nenhuma semelhança na grafia 
(260) M: Nem no som 
(...) 
(261) L: Le troisième groupe / le numero sept / très / très pareil en le graphie / som 
(262)  M : Pronúncia e grafia / são semelhantes e nalgumas até são iguais / a grafia / é quase igual e tudo / 
Luciana 
(263) L: As palavras são todas idênticas 
(264) J: Pois / muito parecidas 
(265) F: Parecidas 
(266) M: Idênticas a nível de grafia e de pronúncia / não é? 
(267) L: Já acabámos / professora / c’est fini 
  
Grupo 3 
(1) S: A língua número um // lê a frase 
(...) 
(2) J: O que é que vocês acham? / Italiano/ não pode 
(3) S: Portuguese 
(4) P: As primeiras quatro já ouviram na aula / é para vos ajudar / depois mais para a frente é que (ind) 
(5) R: Nós na explicação o que é que pomos? 
(6) S: Dizemos que é português porque / é português 
(7) P: Conhecem a língua? / Francês porque conhecem a língua / as outras não 
(8) S: As outras não 
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(9) J: Alemão porque é difícil 
(10) S: explicação / conhecemos alemão 
(11) J: Isto não é preciso ver pelas/ é pelos números 
(12) R: A primeira é português/ a segunda inglês / explicação/ porque conhecemos a língua 
(13) D: conhecemos a língua 
(...) 
(14) R: Salut? 
(15) D: É francesa 
(16) H: a terceira / a quarta/ a quarta é Suíça / mesmo 
[risos] 
(17) D: É alemão 
(18) S: lê/ lê/ lê 
(19) ?: Hallo/ hallo 
(20) R: eu sei/ eu sei // eu sei se é // é alemão sim senhoras 
(21) J: Porquê?/ porque conhecemos a língua?  
(22) R: Alemão tem uma letra 
(23) H: Conhecemos a língua? / alemão? // é pressentimento 
(24) P: diz que letra é porque senão a gravar eu não sei /7 é parecido com o quê? 
(25) R: com um b 
(26) P: com um b quê? 
(27) R: com um b maiúsculo 
(28) P: Há uma outra coisa diferente do português / há uma outra diferença / ora vejam lá / uma letra aí 
(29) J: O w / nós não utilizamos em português / e é o [aponta] 
(30) P: Fünfzhen / o trema 
(31) J: Então / porque há certas letras iferentes do português / que só existem numa língua 
(32) P: E vocês vão ver noutras que aí aprecem 
(33) J: Metam que / não  é porque conhecemos a língua / a quatro 
(34) R: Eu pus assim / porque conheço a língua e tem certas letras que são só alemãs 
(35) J: Sabes falar? 
(36) H: Ah/ então ‘tá mal 
(...) 
(37) J: cinco/ calma / a cinco 
(38) R: Dá aí sugestões / Sérgio 
(39) R e D: É espanhola 
(40) R: A cinco é espanhola 
(41) H: A cinco conhecemo-la bem / carago 
(42) D: A sete é italiano 
(43) R: É pá / qual é a amarela? 
(44) J: seis 
(45) S: Vit now é bok (lê) 
[risos] 
(46) S: É norueguês // os jogadores noruegueses têm assim os nomes 
(47) H: (ind) 
(48) J: Por causa do o 
(49) S: É norueguesa 
(50) R: Eu escrevo / porque os colegas de grupo é que disseram 
(51) H: Porque há uma letra especial / que é o o 
(52) S: Ó 
(53) P: Estão a dizer a azul escura / ou estão a dizer seis 
(54) Alunos: o seis / o seis 
(55) S: Já estamos no sies / atenção 
(56) J: seis 
(57) S: six [pronúncia inglesa] / (ind) / six [pronúncia francesa]  
(58) R: a sete é o quê? / o sete é o quê? / deixa ver Daniela 
(59) D: É italiano 
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(60) R: Ciao / mi hiamo italiano 
(61) S: Italiano 
(62) J: o sete é italiano? 
(63) S: italiano é o sete 
(...) 
(64) S: Italian 
(65) J: porque (ind) conhecemos a língua 
(66) D: não mistures 
(67) R: (lê)..... Suzana / pitnaest (tenta ler) 
(68) [risos] 
(69) R: Sabes falar alemão/ tu? 
(70) R: Eu também 
(...) 
(71) J: Então porquê? [referente ao sete] /sete porque há elementos de grupo que conhecem 
(72) R: Ó 
(73) J: Italiano / porque há certo elementos do grupo que conhecem 
(...) 
(74) J: oito 
(75) R: Eh pá / temos as línguas aqui em baixo 
(76) H: Olha / pois temos 
(77) J: Vocês são mesmo cegos 
(78) R: Catalão  
 [risos] 
(79) J: Catalão  
 [risos] 
(80) S: Português já ‘tá 
(81) J: Isto é bok / je me / ixe 
(82) R: Isto é jesuíta [ri-se] 
(...) 
(83) J: Eu acho que / que é isto / é uma língua qualquer / isto está complicado 
(84) P: Vocês estão a dizer por exemplo / que alguns conhecem italiano e não explicam um bocadinho elhor? 
(85) R: porque termina na vogal i / praticamente 
(...9 
(86) S: da Terranova 
(87) J: da Terranova  
[risos] 
(88) S: Conhecemos o italiano da novela Terranostra? 
(89) J: Iá / publicidade [ri-se] 
(90) R: Atenção / não ‘tamos a fazer publicidade à SIC 
(91) S: Ia  
 (ind) 
(92) P: Ça va? 
(93) ?: Oui 
(94) J: O italiano / ‘pera aí / vamos dar uma justificação melhor para o italiano 
(95) J : because 
(96) H: porque é um grande campeonato de futebol 
(97) J: porque o rui Costa (ind) 
(98) J: o sete / falta o sete / a explicação p’ro sete 
(99) S: Conhecemos a novela Terranostra 
(100) R: ‘tás com algum problema?  
[escrevem] 
(101) J: Conhecemos da novela Terra à mostra 
(102) J: Você se chama de Matateu? 
(103) J: Oito / a oito  
 [risos] 
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(104) H: A oito esta é / é venezuelano / ou carago 
(105) J: Que é isto? 
(106) ?: Não sei / meu 
 (...) 
(107) D: A oito é neerlandês 
(...) 
(108) H: Cá p’ra mim é catalão 
(109) J: Não / catalão é da Espanha também / penso eu de que 
(110) R: Catalunha? 
(111) J: pois 
[risos]   
(112) J: É pá / isto está complicado / deixa ver 
(113) H: Croata 
(114) J: Croata? / Buna 
(115) R: Croata / se calhar até é croata 
(116) S: Croata é mais Boban / prozinec 
(117) P: Est ce que bous connez lê croate? / Commen? 
(118) R: Por causa do basquete / dos jogadores croatas 
(119) H: O Marito / o Marito 
(120) P: Il y a aussi des Romeines / par exemple 
(121) S: Eu tenho jogos de futebol / e então (ind) tem l´muitos jogadores (ind) romenos  
(122) P: Est ce que tu sais le nome / des joueurs? / par exemple 
(123) S: (ind) três nomes 
(124) P: Par exemple / si tu connais un nom que se ressemble (ind) 
(...) 
(125) H: É pá / pra mim é croata  
(126) ?: isso é checo 
(127) J: Mi je / mi ji 
(128)  (ind) 
(129) H: É pá / a gente telefonava para o Boborski / e perguntava se era checo 
(ind) 
(130) H: É pá / passamos à frente esta 
(131) J: Allo Jim name is six / que é isto? 
(132) P: Comparez les deux 
(133) R: É professora / depois quem vai ouvir as gravações? 
(134) P: Regardez bien 
(135) R: É á / deve ser uma seca ouvir isto 
(ind) 
(136) P: regardez / mi nombre es Juan 
(137) J: Isto é venezuelano 
(138) P: Vous avez dit que c’est l’espagnol 
(139) J: É espanhol / ‘tá bem / ‘tá bem 
(140) P: Et maintenant / qu’est ce que c’est quelle ci? 
(141) Alunos: Catalão / catalão 
(142) H: Isto aqui é que é catalão? 
(143) P: E por que é que é catalão? 
(144) R e J: Tem algumas semelhanças com o espanhol 
(145) S: Porque é parecido com o espanhol 
(...) 
(146) J: o treze / o treze 
(147) S: Vamos ao oito / ao oito 
(148) J Oito? / é pá o oito é bué da difícil 
(149) S: (lê até Suzana) 
(150) J: Isto é parecido com o alemão // com o alemão 
(151) S: Nein  nein 
 263 
(152) H: O onze / o onze 
(153) D: É checo / é checo 
(154) S: Eu dizia-e o checo 
(155) J: Tu é que és checa 
 [risos] 
(156) J: O oito será que é checo? 
(157) R:  
(158) Olha / eu acho que o onze é checo / eu acho que é o onze é checo // é meu / não sei 
(159) J: Deixa ver o onze 
(160) R: Deve ser  
(161) J: e o neerlandês? 
(162) P: Ces cartons / c’est (ind) 
(163) J: Checo 
(164) S: Romeno / romeno / dá cá / romeno é fácil / dá cá 
(165) P: Pourquoi est ce que tu dis que c’est chec? 
(166) S: Romaine é fácil 
(167) R: Because / ahm 
(168) P: Parce que 
(169) R: Parce que / como é que heu-de dizer? 
(170) P: En portugais / meme en portugais 
(171) R: Porque / porque ‘tva uma palavra terminada por ji 
(172) P: Et alors? / alors? / tu repondes ça / justement 
(173) S: Checo? / qual é que é o checo? 
(174) R: onze / é o onze // checo é o onze 
(175) J: Porquê? 
(176) R: Made in Boborski 
(177) J: Porque telefonamos para o Boborski 
(178) R: Pois / é por causa disso 
(179) J: Porque tem parecência com o nome de um jogador de futebol  
(180) R: É isso mesmo 
(181) S. Muller também é checo / e / não cabe aí 
(182) ?: Muller? 
(183) S: Sim / aquele jogador de futebol 
(184) H: Vaclav / é mesmo esta cena 
(185) J: porque tem / parecências com o nome de um jogdor / porque tem palavras que são parecidas com o 
nome de um jogador 
(186) R: Qual é? / o onze? 
[escrvem] 
(187) ?: Olha / este é neerlandês  
(188) J: Como é que sabes? 
(...) 
(189) S: Polaco / o treze é polaco 
(190) J: O treze? 
(191) S: Sim 
(192) R: Porquê? 
(193) S: Porque copiei pelo Shimassek 
(194) R: Claro / porque o (ind) – nome de um jogador – é polaco 
(195) H: O (ind – nome de jogador) também é polaco 
(196) S: Ora aí está 
(197) J: Porque conhecíamos uma palavra // porque conhecíamos uma palavra 
(198) S: Este é neerlandês / o nove // deixa ver 
(ind) 
(199) H: Juskóviak? / vamos meter o nome? 
(200) J: Porque (ind) / não / há um apalavra que é parecida / quenós conhecíamos  
(201) H: Qual é a palavra? 
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(202) S: É o Juskóviak 
(203) H: Ah / mas não está ali / carago 
(204) S: Ah / Juskóviak/ mas o gajo chama-se Januz 
(205) J: Ei / polaco/ porque conhecemos uma palavra 
(206) R: Porque conhecemos um jogador e treinador / que / o nome dele é Andreez / e o nome termina com a 
/ n / d / r / e / e/ z / acho que é isso 
[escrevem] 
(...) 
(207) J: E o neerlandês ? Por que é que é neerlandês ? // Sérgio 
(208) S: Ah / neerlandês / neerlandês / o que é que a gente conhece que é neerlandês? 
(209) J: Diz que foi por exclusão de partes 
(210) R: Não / porque o seu nome Six faz-me lembrar (ind) 
(211) J: Olha / o neerlandês fazemos por exclusão de partes 
(212) D: Olha / a dez/ a dez é romeno 
(213) J: Como é que sabes? 
(214) S: Porque é a única que nos resta 
(215) S: Olha / o croata é o oito / o croata é o oito 
(...) 
(216) S: Olhem / o romeno tem alguma coisa a ver com o italiano? 
(217) R (para a investigadora): A professora sabe falar quantas línguas? 
(218) I: Lê portugais / l’anglais / lê français / un petit peut l’espagnol / je sais lê latin / mais  nous ne parlons 
pas le latin 
(219) R: O latim deve ser altamente 
(220) S: (ind) e eu sei escrever / ai não / sei dizer vai cavar batatas em latim 
(221) J: Sabes? / Como é que se diz? 
 ri-se] 
(222) J: Tem alguma coisa a ver com o romeno? 
(223) P:No finaldo ano / talvez eu diga como é que se diz 
(224) J: Como é que é? / Como é que é? / Sérgio 
(...) 
(225) S: Já está // a dez é romeno  
(226) P: A dez é romeno 
(227) H: É a amarela 
(228) P: Cor de laranja 
(229) S: Pois / porque a bandeira da Romênia 
(230) J: Porque tem a cor da bandeira da Romênia 
(231) P: Fui eu que escolhi as cors e não foi por causa das bandeiras 
(232) J: E o oito? / O oito é o quê? 
(233) H: O oito é o  verde? / É esta aqui? 
(234) J: Sim 
(235) J: O oito é croata / né? 
(236) R: Olha só como se lê isto / [s]in[s]ispreze[s]e 
(237) P: Ora lê desde o início 
(238) R: Buna / ma nom est Nona 
(239) H: nona 
(240) R: .... cincisprezece e .... 
(241) S: isso parece mais russo / os russos é que é que 
(242) H: O Rafa deve ter ‘tado a dizer asneiras 
(243) J: Tiramos ao Totoloto / romeno e croata (ind) 
(244) H: Metemos exclusão de partes 
(245) P: Não / exclusão de partes 
(...) 
(246) J: O croata 
(247) S: A Suzana / faz-me lembrar o Zvodimir Bobani 
(248) D: E o romeno? 
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(249) J: Porque tem a cor da bandeira 
(250) S: Porque faz-me lembrar o Jeos 
(...) 
(251) J: E o croata? 
(252) S: Porque / o nome é parecido com um jogador de futebol 
(253) S: O nome de um jogador de futebol 
(254) J: Fixe / vá / comecem a escrever / o primeiro é quinze 
(255) S: Quinze / como é que se escreve quinze? 
(256) J: Quinze / em português é quinze 
(257) R: Ai / isso vai demorar bastante time a fazer 
[escrevem as primeiras em silêncio sem discutir as respostas] 
(258) J: Agora no alemão é assim / f / u / dois pontos no u / um n / um f/ um z 
(259) R: Fünfzhen? 
(260) J: Sim 
(261) R: Eu sou um às nisto / são muitos anos de experiência 
(262) J: Um n / um h / um z 
(263) R: São muitos anos de experiência / não tenham dúvidas 
(264) [risos] 
(265) J: ‘Tá? / Agora 
(266) D: Ai / agora (ind) 
(267) J: Agora quince / q / u / i / n / c / e 
(268) J: Agora a próxima é muito comprida 
(269) R: Comprida não é 
(270) R: Que é isto? // fem[e]ten / fem [e]tem 
(271) S: Femten 
[risos] 
(272) J: É assim / é este 
(...) 
(273) R: Quindi[s]i 
(274) J: Quindi[s]i / kinder chocolate / é o kinder chocolate / quindi[s]i 
(275) J: ‘tá? 
(276) R: Iiii 
(...) 
(277) J: Este é que é difícil // Petnaest / ou godina / será petnaest? 
(278) R: Petnaest 
(279) S: Deixa ver / ‘pera aí / deixa ver 
(280) S: Godina 
(281) (ind) 
(282) J: Deve ser / é logo no início / deve ser petnaest 
(283) R: Deve ser / eu acho que é esse 
(284) S: É patnést / ai manj é eu tenho / I have 
(285) P: Vejam / vocês nem conhecem estas línguas / mas até sabem umas coisas 
(286) J: Ai / então? / Itso 
(287) S: Ah / mas atão 
(...) 
(288) J: Next 
(289) R: Cin / cin / pré 
(290) J: Não pá / já sabes? 
(291) J: Ah/ é bué de comprida esta / cincis / não sei quantos 
(292) R: Eu já passei / eu mostro-te 
(...) 
(293) R: Vou na onze 
(294) J: Onze / esta é a onze 
(295) S: É patnact? 
(296) J: É 
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(297) J: A doze é como em português 
(298) R: Pietnascie // eu não sei / mas isto aqui é um c de cedilha / olha outra vez / ‘pera aí 
(299) J: Esta é a treze 
(...) 
(300) H: Pietnascie? 
(...) 
(301) J: Agora só falta as explicações 
(...) 
(302) J: É pá / as explicações 
(...) 
(303) S: É ingalês 
(304) J: O quin // olha o cinco porque é parecido com a nossa língua original / o português / o cinco 
(305) S: Tem calma 
(306) H: É muito parecida / bonito / João 
[escrevem] 
(307) J: na cinco / o quatro / na quatro também não meti nada / deixamos a quatro para o fim 
(308) S: fifteen / fünfzhen 
(309) J: Olha / o que seja parecido com / com o português / metemos que é parecido com o português 
(310) S: Atão o fünfzhen é parecido com o inglês 
(311) J: Olha pronto / também / é parecido com português 
(312) S: Inglês 
(313) J: Pois / inglês 
(...) 
(314) J: O sete / o quindici / também é parecido com o português 
(315) S: Com o português? 
(316) J: Sim 
(317) S: (ind) Também é parecido com o inglês 
(318) J: Olha / o petnac e assim é que ‘tá no início da frase 
(319) J: Atão / ‘tá certo 
(320) P: No início como? 
(321) J: ‘Tá na terceira palavra 
(322) J: O oito / põe porque ‘t’a no início da frase / ‘tá na terceira 
(323) R: ‘Tá na terceira quê? 
(324) J: ‘Tá na terceira posição / palavra 
(...) 
(325) J: Está no / está no início da frase 
(326) J: Está no / está no início da frase / na mesma posição que as outras 
(...) 
(327) J: Olha / ‘pera aí / o dez 
(328) J: Porque é parecido com 
(329) P: On va faire la correction 
(330) R: Metam já o doze / que é igual ao português 
(331) J: É igual ao português / é igual 
(332) J: O patnact / ‘tá no início da frase // não / ‘tá na mesma posição que as outras 
(333) J: ahm / ‘tá na mesma posição que as outras 
(334) J: O cinco? / porque tem parecências com o português 
(335) S: Qual? 
(336) J: O dez / o dez 
(337) R: Tem semelhanças 
(338) H: Tem quê? 
(339) J: Semelhanças 
(340) R: O (ind)? 
(341) S: O vijftien ‘tá no início da / da frase / não é? 
(342) J: No início da frase / não / não / é parecido com o inglês / com o inglês // tem parecências com / tem 
semelhanças com o inglês 
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(343) R: Tem semelhanças com 
(344) J: E agora a última // ‘tá na mesma posição que as outras 
(345) D: Eu já fiz três grupos / estes são parecidos / mas agora onde é que eu meto estes? 
(346) J: Aqui / não / aqui 
(347) D: Aqui? 
(348) J: Aqui talvez // o que é que vocês acham? 
(349) J: As palavras parecidas 
 (...) 
(350) R: Não / vamos fazer // nós ainda não fizemos nada 
(351) D: Vocês ainda não viram / vocês ainda não fizeram os grupos 
 (...) 
(352) J: ‘pera aí / esta aqui fica à parte / porque não sabemos 
(353) J:  Isto é o grupo um / dois e três 
(354) R: Cá pr’a mim / cá pr’a mim 
 (...) 
(355) D: Tens que ver aqui o número que é (a falar para o Hugo) 
 (...) 
(356) J: Ó pá / Sérgio / tens que pôr os números 
(357) S: Que números? 
(358) J: Que tem atrás 
(359) D: Metes entre parêntesis 
(360) J: O quinze 
(361) D: Há treze quinzes 
(362) D: Metes o um / o três 
(363) J: Não / metes o quinze / entre parêntesis 
(364) S: Quais é que há? / quais é que há? 
(365) R: O doze / o um 
(366) D: E o três 
(367) J: Metes só quinze e depois metes entre aspas 
(368) H: O um e o quê? / isso é quê? 
(369) J: Três / e o doze 
(370) R: E o quinze / e o quinze 
(371) J: Mas isso é quince / isso é quince 
 (...) 
(372) J: Grupo dois 
(373) R: Cinco / fifteen  
(374) D: ’pera 
(375) J: (ind) 
(376) R: Que número é o fifteen? 
(377) J: É o dois 
(378) J: Três / quatro // ‘pera aí 
(379) D: Calmex 
 (...) 
(380) H: Onze / já est’a / já está feito 
 (...) 
(381) R: Qual é o número? 
(382) D: Oito 
 (...) 
(383) R: Já viste um s ter um acento? 
(384) D: Um acento? / uma cedilha / isso é uma sedilha 
(385) R: Olha aqui / o s 
(386) D: E o e? / Tem uma cedilha 
(387) R: Pois tem  
(388) P: Lembrem-se que têm que explicar em baixo 
(389) R: Atão porque // atão porque 
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(390) R: Porque cada palavra começa por ta / ta / ta 
(391) J: Porque é assim // mas 
(392) P: Se não souberem põem à parte / esta diz assim / cor de laranja / eles não sabem (ind) qual é a cor-de-
laranja? / lembram-se? 
(393) R: Lembro / romeno 
(394) S: Patnact / patnact 
(395) S: Patnact 
(396) P: O Sérgio gosta é de imitar e tentar ver como é que se diz 
(397) R: Pat-na-ct / azul escuro 
 (...) 
(398) D: deixa ver aí a cor-de-laranja 
(399) J: ‘pera aí 
(400) D: deixa ver uma coisa 
 (...) 
(401) J: No um é o quinze / no dois é o fifteen / no três é petnact / petnact / nact 
 (...) 
(402) J: [1º grupo] porque 
(403) R: Porque todas as palavras começam com um c de quá-quá 
(404) P: Então escrevam 
 (...) 
(405) S: O dois / o dois 
(406) J: Eu precido 
(407) R: Porque começa com um f e termina com um n 
(408) J: Esta aqui / deixa / quando tivermos a corrigir nós escrevemos 
 (...) 
(409) J: Segundo / porque 
(410) S: Acabam em n 
(411) J: Não 
(412) S: Acabam em n / acabam em n 
(413) R: Não / porque têm todas semelhanças 
(414) J: Todas começam com f e (INT) 
(415) D: Olha / porque acabam todas em e / n 
(416) S: Vijftien 
(417) J: Vijftien / começa por v 
(418) D: Acabam todos em e / n 
(419) R: Não terminam todos em n? 
(420) J: Mas o / o vijftien não começa em f 
(421) H: Tem muitas semelhanças / meu 
(422) J: Não / porque / não porque / porque acabam todas em e / n 
 (...) 
(423) H: Começam todas por p 
(424) D: Olha / começam todos por p 
(425) J: Não escrevam a última 
 (...) 
(426) J: Porque tem parecenças / não / tem semelhanças 
(427) J: Não / porque tem semelhanças 
(428) P: E no início? 




(01) R: O italiano e fácil 
(02) P: Indicações 
(03) S: O sete é (ind) 
(04) A: Agora é o oito 
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(05) A: O oito é petnact? 
(...) 
(06) Sh: Agora o dez 
(07) R: Bué de comprida / esta 
(08) A: Qual é o dez? 
(09) R: É esse que ‘tá na mão / cin / cis 
(10) A: (ind) 
(11) R: Patnáct 
(12) A: Ah / deve ser 
(13) A: Ih / o dez é muita grande 
(14) R: Cin / cis / pre (INT) 
(15) A: Qu’elle est / onze? 
(16) Sh: Patnact 
(17) A: P / e / a 
(...) 
(18) Sh e S: Catalão 
(19) R: Há uma língua parecida com esta 
(20) P: Está ali o Ricardo / há uma língua parecida com esta / mas ninguém (ind) 
(21) A: É o mais 
(...) 
(22) A: E o treze? 
(23) S: Estão a (ind) ou não? 
(24) Sh: Não / não 
(25) R: Não 
(...) 
(26) A: O treze é pit 
(27) Sh: Pietnascie 
(28) A: Como é que se diz? 
(29) Sh: Pietnascie 
(30) R: Não sei / penso que é pietnascie 
(31) A: Porque é que é o quinze? // olha / porque nós somos portugueses 
(32) R: Olha 
(33) A: Porque é a nossa língua / porque é a nossa língua 
(34) R: A língua é a mesma e também sabemos que é inglês 
(35) A: ‘Pera aí / vamos fazer em conjunto / ‘pera aí / Ricardo 
(36) A: Agora // inglês / parce que nous 
(37) R: Nous (ind) 
(38) A: Nous connais / de l’école // não é? / ‘tão de acordo? 
(39) Sh: Sim 
(40) A: É pá / parce que ‘tou a aprender mais francês / assim / não é? 
(41) R: Atão / connais 
(42) A: Connais é com dois n’s / não é? // não é? 
(43) S: Não é connais? // isto é / mas isto é a primeira pessoa / a primeira pessoa no plural 
(44) A: Sabes / isto é com t no final 
(45) A: Como é que escreveste connais? 
(46) Sh: Não escrevi connais 
(47) A: Ai não? / Como é que se põe o verbo connai / connaître? 
(48) P: Connaissons / connai / com a / i / connai / e depois / s / s / o / n / s / connaissons / je connais / tu connais 
/ il connait / nous connaissons / vous connaissez / ils conaissaient / até é mais parecido com o português do 
que o (ind) 
(49) A: À l’école // e agora // français é a mesma coisa 
(50) R: Pois 
(...) 
(51) S: É a mesma coisa / né? 
(52) A: É 
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(53) A: Aqui / no alemão / parce que // nous / so // como é que se diz temos? / é / eu tenho / tu tens / ah / nous 
avons / é nous avons / parce que nous avons / un ami 
(54) R: Viras a página e tens lá escrito 
(55) A: Olha / ali no alemão / parce que / nous avons un ami / que parler / allemand 
(56) R: Sabias esta palavra? 
(57) S: (ind) 
(58) A: Que / que / que é um que / não é? / que 
(59) A: É um q / e / como é que é? / que? / completo? 
(60) S: Podemos pôr / nous avons un ami 
(61) P: Qui est allemand / ou / que connais l’allemand 
(62) A: (ind) 
(63) A: Que parle allemand 
(64) Sh: (ind) e depois na Alemanha (ind) 
(65) S: Agora o próximo 
(66) A: O amarelo é italiano / não é? 
(67) Sh: Não / é espanhol 
(68) S: Passa assim (para Ricardo Andrade) 
(69) R: Porquê? 
(70) S: Porque sim / olha / porque assim tens uma nota melhor // tens / tens // não vês que a professora gosta 
de ver tudo igual? 
(71) R: Todos? / (ind) 
(72) A: Eh / Ricardo / se fizesses mais completo tinhas uma melhor nota  
(73) R: (ind) 
(74) A: Olha / no amarelo pomos / parce que semélhance (ind)? 
(75) S: Semelhanças das línguas / não é só português // português / francês / ahm / este aqui em baixo / catalão 
/ até o italiano 
(76) A: Como é que se escreve semélhance? 
(77) S: Semelhante 
(78) A: Não leva e 
(79) S: Como é que se escreve semelhante em / em 
(80) P: Parce que c’est pareil / c’est pareil / sim / um apóstrofe aqui / (ind) c’est pareil / (...) / podem dizer de 
outra maneira / ils se ressemblent / pareil / é semelhante / ressemble é parecido / e é se ressemble / com 2 s 
(81) A: R / não / pa / r / e / i / l 
(82) S: A outra 
(83) A: Porque é semelhante ao // português 
(84) S: Sim 
(85) A: Agora o seis / o que é que puseste / Ricardo / no seis? 
(86) Sh: Parce que cette langue se ressemble à la langue (ind) 
(87) S: Parce que 
(88) A: O que é que isso quer dizer em português / Ricardo? 
(89) Sh: Quer dizer que / isso // é que é semelhante ao sueco / e por isso / é que eu 
(90) A: Ah / parce que c’est langue / ahm / (...) é sueco? // parce que ce langue é semelhante ao sueco / e nós 
temos um amigo que conhece / essa língua 
(91) P: podem agora tentar escrever em português / porque já temos pouco tempo para fazer a correcção hoje / 
(ind) 
(...) 
(92) A: Como é que se diz? / sueco 
(escrevem) 
(93) A: Porque é que é? / ali na sete / porque é que nós pusemos / esta? // o que é que puseste na sete / 
Ricardo? 
(94) Sh: Parce que je connais (ind) 
(95) A: Je connais / como é que se diz conheço? 
(96) R: Connais 
(97) A: Connais só? / não é com t no fim? // Ricardo // conheço leva um t no fim? 
(98) R: Um s 
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(99) A: Olha aqui 
(100) R: Sim 
(101) A: Agora o oito / o que é disseste no oito? / nada 
(102) Sh: Nada 
(103) A: E no nove? 
(104) Sh: Parce que cette langue se ressemble à la langue allemand 
(105) A: O que é que isso quer dizer? / ai / que é parecida com o alemão? 
(106) Sh: Pois 
(107) (escrevem) 
(108) P: On va faire la correction / d’accord? 
(109) R: Como é que se diz parecida? 
(110) A: Pareil 
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Documento 15 1ª aula do módulo 3 
 
(01) P: OK / may I start / please / listen / I’m not going to speak very loud / and besides / I just wanted to start 
by saying something new / ahm // <IND> what I’m going to say is totally correct or not / but if I say / if I 
do /make some mistakes / I’m expecting / someone at the end of that line over there / corrects me / if I 
have the tendency of going the wrong way or something / because / ahm / I don’t feel so sure about 
things / yeh? / so / before anything / I would like to bear in mind what / you have learned about the 
project / yes /.../ 
(02) I: We are videotaping / and there is so much noise that I don’t think that you’ll be able to <IND> 
(03) P: Ahm / like I said / you have to be quiet / otherwise the camera won’t listen / and she won’t be able to 
work / afterwards / OK / so / <IND> / so / what I would like to you to remember / is / ahm / some class / 
ahm / that you / you had / ahm / I think it was Geography / that you had maps / right? / and you do it / 
you did it on transparencies /.../ 
(04) A: Yes 
(05) P: Acetatos? / and you had to color / right? / the one I / have seen / you had to color some boxes and 
some dots / and some countries that speak / correct me if I’m wrong / what? 
(06) A: Some / some / countries that speak English /French / Portuguese and <IND> 
(07) P: And? 
(08) A: <IND> 
(09) P: And Portuguese / yes / I want you to speak louder / so / you know / not / not for me / but also for the 
camera / OK? Thank you / ahm / true / ahm / and / I just have to say something / Malasia / in Malasia 
they don’t speak English / they speak French / OK? / I just have to say that / ahm / in which country is 
English speaken?  
(10) A: English 
(11) P: Yes / is English spoken / sorry / spoken  
(12) A: A lot / a lot of countries 
(13) P: Well / can you name some? 
(14) A: Canada  
(15) A: United States 
(16) P: Yes / yes / but you have you know / to raise your arms / otherwise it will be / you know / all confused 
/ yes 
(17) A: Canada / United States / South Africa <INT> 
(18) P: OK / Thank you 
(19) A: South Africa  
(20) P: South Africa 
(21) A: / ahm / Australia 
(22) P: Australia // you have to be quiet / today / you two / OK? / unless you want to cooperate with the class 
(23) A: Então eu estava a passar o sumário 
(24) P: Oh / OK / so / yes 
(25) A: New Zealand 
(26) P: New Zealand 
(27) A: South Africa 
(28) P: They said it already / what else 
(29) A: Ahm / United Kingdom / and  
(30) P: What kind of countries are these / are these ???????? countries? 
(31) ALS: No 
(32) P: Yes? ???????? countries? / that speak English 
(33) A: Some of them 
(34) P: Some of them 
(35) A: Like the United States 
(36) P: It’s ???????? 
(37) A: No  
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(38) A: No / but Australia  
(39) P: Australia  
(40) A: And Canada 
(41) P: Yes / very important countries / and / so you said a lot of countries / you said a big varie / variety / 
yes? / so / ahm / in a conclusion what do you think / Sérgio / you want to cooperate in class / or not? / 
your nearby the camera / what we are going to hear is your voice / talking to your friend / and not what 
we’re saying / please today / uhm / uhm / so Sérgio // ahm / since you’re talking / you probably want to 
talk to me too / ahm / we talked about /  important countries that speak English / so English is spoken 
/.../ 
(42) A: In all over the world 
(43) P: Yes / in a way / spoken all over the world / yes / why is English / ahm / the universal language of the 
world / yes 
(44) A: I think it’s because of the United States 
(45) P: Yes / in a way / it’s because of the United States of America / what is so important about the United 
States of America? / What do they have that / you know 
(46) A: Ahm / they are rich 
(47) P: Rich? 
(48) A: Powerful 
(49) P: Yes / powerful / powerful / we can put here / powerful  / USA / right? / powerful 
(50) A: <IND>: because they are powerful in industry 
(51) P: Industry? / OK / that’s good / industry / what else 
(52) A: Economy 
(53) P: Yes / just that / industry / economy /... 
(54) A: No / in the army 
(55) P: Army? 
(56) A: Yes 
(57) P: You said army 
(58) A: Nuclear weapons 
(59) P: Nuclear weapons 
(60) A: <IND> 
(61) P: Technology / oh Jesus /  
(62) I: No / no / tech / c/ h 
(63) P: C / h / right? / ahm / what else? 
(64) A: Ahm / dollar 
(65) P: Dollar / which is /.../ 
(66) A: Strong coin 
(67) P: Strong coin / how do you say?  
(68) A: Strong in the / in the 
(69) A: World 
(70) A: Strong money 
(71) P: OK / let’s just put strong 
(72) A: Professora como é que se diz bolsa? 
(73) A: Bag 
(74) P: How do you say / no it’s not bag / how do you say bolsa? 
(75) A: Bolsa de valores 
(76) A: Wall Street 
(77) A: Não / isso é um sítio 
(78) P: Nash /how do you say / I don’t even know how to say because they always say Nashdak or 
something like that 
(79) I: I don’t know for sure but normally they use the word market 
(80) P: Market / just market / market on Nashdak which is the / ahm / technology / and the other one / Wall 
Street / it’s about other products / ahm 
(81) A: Ahm / in international relationships <INT> 
(82) P: So / how do we call that relationship / between other countries?  
(83) A: Allies 
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(84) A: They are in the NATO  
(85) P: In the what? 
(86) A: In the NATO 
(87) P: In the NATO / that would be here / in the army / I guess / but what can I do / you said relationships 
(88) A: France 
(89) P: France / France / well / we can also connect that / with / some / they have relationship with other 
countries / they are 
(90) A: Sócios 
(91) P: Say it 
(92) A: Sócios  
(93) P: Can you say it /.../ 
(94) A: Sócios 
(95) A: Partners 
(96) P: Sócios / ahm / you’re almost there // they have social relationships with other countries / and what 
else? / we can also say what? 
(97) A: <IND> 
(98) P: And / ahm / well / this involves something else / do we have / here / in Portugal / things that are 
connected with America? / social life / for example 
(99) A: Computers 
(100) P: Yes 
(101) A: TV sets 
(102) P: TV sets which are American/ computers 
(103) A: McDonalds 
(104) P: McDonalds / yes / correct // so / in a way / we can say cultural / yes / so this is all combined together / 
these two / food / technology / what else 
(105) A: Sports 
(106) P: Sports / and so on / right?  
(107) (Q: USA 
Powerful – industry 
- economy 
- nuclear weapons 
- technology 
- dollar 
- social food, technology, sports, ...) 
- cultural  
(108) P: ahm // what / with all these things / ahm / they are / like you said / ahm / USA / is the most / is English 
the most spoken language? 
(109) A: No / it’s Chinese 
(110) P: No? / Chinese / why is that so? 
(111) A: Because they have more population 
(112) A: Because China have more population 
(113) P: Has / yes / may I erase this? / China has / what? 
(114) A: More /.../ 
(115) A: Population 
(116) A: Population / é mais falada / porque <IND> 
(117) P: So / so / why is not important then / China? 
(118) A: Because Chinese they speak only in China 
(119) P: They only speak in China 
(120) A: And because it is difficult <IND> 
(121) P: And it’s difficult /../ 
(122) A: Hard / hard to learn 
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(123) P: <IND> / what else? 
(124) A: Hard to understand 
(125) P: Hard to understand /.../ 
(126) A: I guess / difficult to write 
(127) P: Difficult to write 
(128) A: Difficult for people to learn Chinese 
(129) P: Difficult for people /.../ 
(130) A: To learn Chinese 
(131) P: To learn / well but if we have courses from the <IND> / and we could all speak Chinese / like we 
speak English / it’s not the most / you know / there’s so many people that / Chinese people / and there 
are also around the world / why not? / why English? / why the American? / like you said 
(132) A: Because / the that speaks the English in other country / and Chinese <INT> 
(133) P: But why / why? 
(134) A: Because it’s the first language of the world / ahm / started to speak 
(135) P: But why did they start to speak? 
(136) A: <IND> 
(137) P: I don’t believe that 
(138) A: I think it’s because / ahm / England / for English it’s / ahm / a language that all the organization / ahm 
/  
(139) P: Around the world 
(140) A: Around the world / speak / and because that organization speak <INT> 
(141) P: Just a matter of language / not because of other / not because of this? 
(142) A: Yes / because the <IND> 
(143) A: The English have big countries 
(144) P: The English have big countries? / yes / Nigeria is a very big country / Ruanda is also a very big 
country 
(145) A: No / powerful 
(146) P: They are powerful / so / also have the / ahm / what shall we call? / gold countries?  
(147) A: Gold countries? 
(148) P: Sim / yes / yes / right? / so they are very powerful / economically / you know / they have a lot of 
money / they have a lot of money? 
(149) A: No 
(150) P: No / so they have a lot of what / oil? / yes / we know / that is also / oil / it’s almost / equals / money  
(151) (Q: Oil = Money)  
(152) P: So why don’t / why don’t we speak Arabian / for example? 
(153) A: Because USA is more / ahm / mais desenvolvido / do que a Arábia ou a China 
(154) P: It’s more developed 
(155) A: Exactamente 
(156) A: No China is developed / because if we / all these things / came from China 
(157) P: Do you think so? 
(158) A: Yes / no / some of them / but the most / came from China 
(159) P: And why everything depends on this country? 
(160) A: Because this country /.../ 
(161) A: Controls the world 
(162) P: And somehow they dominate all these aspects / is that 
(163) ALS: Yes 
(164) P: Correct? / and somehow they can combine / for example in Saudi / Saudi Arabia / Arabia / or in the 
Gulf countries / they can have oil / but it’s it’s 
(165) A: USA buy them 
(166) P: Yes / USA buy them / and for them to develop their own country / the United States give them other 
things / right / other needs / or goods that they need / so let me see / I have to look sometimes / I’m sorry 
(167) A: No problem 
(168) P: So / English is / we all conclude that English is / ahm / the most spoken language in the World / but 
there are many others / there are many other languages in the world / right? / ahm / do you know many 
others? / do you know / how many languages are there? 
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(169) A: Five thousand 
(170) P: What? 
(171) A: I think / ahm / 
(172) A: Cinco mil 
(173) P: Twenty five thousand? 
(174) A: No / five thousand 
(175) A: No / one thousand / more or less 
(176) P: One thousand? / more or less one thousand? / OK / we have different opinions / from twenty five 
thousand to one thousand / it is a lot  
(177) A: No / five thousand 
(178) P: Oh / five thousand / sorry 
(179) A: Cinco mil / João? 
(180) P: So / you said there is / there are / not there is / there are five thousand 
(181) A: <ND> I think there are two 
(182) P: Two? / two thousand / you said two thousand / well / I don’t know if you talked about this / but I 
guess you all talked about this / more or less / there are more or less five thousand or six / it depends / 
some of the linguistics / say it’s five thousand / others say it’s six thousand / they don’t get you know / to 
agreement  
(183) (Q: 5.000/6.000) 
(184) P: So / what happened is / ahm / and how many countries? / this is / ahm / yes / and how many 
countries? // English is spoken? / no / it’s what? 
(185) I: The number of languages in the world 
(186) P: Ah / the number of languages / yes / thank you 
(187) (Q: Number of languages spoken in the world 
 5.000/6.000) 
(188) I: It’s better for you to write down what’s on the board 
(189) P: Yes? 
(190) I: It’s better for them to write down <INT> 
(191) P: Yes / I think / they are writing / yes / ahm / the number of languages / in the world / about / about / 
five thousand / six thousand / OK / so there’s a lot of languages that are spoken in the world / but how 
many countries are there? 
(192) A: <IND> 
(193) P: A lot of more? 
(194) A: No 
(195) P: No  
(196) A: Yes 
(197) P: More countries? 
(198) A: Yes / I think so / because 
(199) P: He says no 
(200) A: Because / I think so / because / I think is more / because some languages is spoken in a lot of countries  
(201) A: No / but in one country there are a lot of people / only one 
(202) A: Mas por exemplo o Inglês é falado em muitos países / e o Francês também e o Alemão  
(203) P: OK 
(204) A: Eu em Portugal falo Português e também tens outras línguas 
(205) P: Yes / so what do you want to say? 
(206) A: There are Africans that speak <IND> 
(207) P: OK / so / just in Africa? / so / so / do you have a number / more or less / a number?  
(208) A: Dois mil e quinhentos 
(209) P: Dois mil e quinhentos? / two hundred and five hundred? / two thousand and five hundred? / excuse 
me 
(210) A: A thousand 
(211) P: A thousand? / less / probably 
(212) I: That’s something you can ask your Geography teacher / to be sure 
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(213) P: Yes / <IND> / try another one / give it another try / it’s like a contest / give it another try // I know 
because somebody told me / so / don’t be surprised 
(214) A: How many? 
(215) P: How many? / I’m asking you / I said it’s less than five hundred 
(216) A: Less? 
(217) P: Less  
(218) A: Three hundred 
(219) P: What? 
(220) A: Three hundred 
(221) P: Three hundred? / you’re close 
(222) A: <IND> 
(223) P: What?  
(224) A: Three hundred and forty five 
(225) P: I said you’re close / but no / you said what? 
(226) A: Two hundred 
(227) P: Two hundred? / you’re close / too / it’s something between the two of you / so / ahm / the countries / 
we have /ahm / it’s about / right? / we don’t know for sure / is it for sure / Raquel? / no // we have about / 
two hundred and fifty countries 
(228) (Q: Number of languages spoken in the world 
 5.000/6.000) 
 We have about 250 countries) 
(229) : OK / as you all know there are some languages in the world that // are gone / disappeared 
(230) A: <IND> 
(231) P: What? 
(232) A: <IND> 
(233) P: Yes / true / how many? 
(234) A: One for week 
(235) P: Hum? 
(236) A: One for week 
(237) P: One for week?  
(238) I: Some say it’s like that / but others say that the number is not so / so high 
(239) P: OK / one for week / I didn’t know that <IND> 
(240) A: <IND> 
(241) P: No / OK / I’d like to ask how many and where? 
(242) A: I think it’s more / in states like Africa 
(243) P: OK / you think it’s more in states like Africa / so what else? 
(244) A: What / where / we / lose / we lose the languages?  
(245) P: Yes / they disappear 
(246) A: In the small countries 
(247) P: In the small countries  
(248) A: Because the influence / the influence / of languages like English / it’s like / absorve them / absorve the 
small languages / in small countries 
(249) P: OK / That’s your opinion / yes / I’d like to hear some other // OK / from what I know / do you know 
anything else besides Ricardo what he said / one for week? / you said one for week? / so / don’t you 
know another answer? // what about a year?  
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(250) A: <IND> 
(251) P: What?  
(252) A: Fifty 
(253) P: Fifty? / it’s close to fifty / try another one 
(254) A: Forty nine 
(255) P: No / he’s pretty near / he said thirty  
(256) A: Twenty five 
(257) P: Twenty five / yes / more or less twenty five languages / that disappear in a year 
(258) A: Não é uma por semana / então 
(259) I: Some say it’s a language for week / it would be fifty two languages each year / because there are fifty 
two weeks / some say / well / it’s not one language for week / but one language in two weeks / that 
would be more or less twenty five languages / but the most important thing is for you to think / what do 
you feel about this? / what do you feel about / well / when you know that there are twenty five 
languages or fifty languages that disappear each year? / what do you think? 
(260) A: I think it’s bad / because we lose / ahm / culture 
(261) A: Tradition 
(262) I: Culture / tradition 
(263) A: For the people who speaks the language it’s bad / because they lose his culture / but for <INT> 
(264) P: They’re losing their culture 
(265) A: But it’s better because we <INT> 
(266) P: It’s better? 
(267) A: Yes / because we can communicate in our language 
(268) P: So / do you think / what you’re telling me in a way / is that there are advantages and disadvantages of 
this / right? 
(269) A: I don’t think so 
(270) P: You don’t think so 
(271) A: I think there are just disadvantages 
(272) P: Yes / but he doesn’t agree with you / OK? / that’s why 
(273) A: There are advan / advantages and disadvantages 
(274) P: So / summarizing all of this / what you said is / there are languages that are disappearing / ahm / there 
are five to six thousand languages in the world / English is the universal language of the world because 
of the America’s political / economical / and social and cultural power / and here / then we came / then 
we had a problem here / that / some of you agree / that / it was / the small countries are losing the / their 
language / and some of you think that it’s good and some of you think that it’s bad / so why don’t we do 
/ work in pairs / and why don’t we do / for and against / or the advantages and disadvantages of this / 
ahm /  of this uniformization of languages / or if you rather think it’s better the diversity of languages / 
OK? / so 
(275) A: <IND> we just have disadvantages 
(276) P: But you don’t have to think just in the disadvantages / you can also think about the advantages 
(277) A: <IND> 
(278) P: OK / we can write that on the board / and  
(279) I: I must only say / if you think / ahm / there are five thousand / Mariana / there are five thousand 
languages / if you think twenty five of them disappear each year / how many years there will be for us to 
have only one languages / only one language? 
(280) A: Five years  
(281) I: Five years? / it can’t be / in five years we have only <IND> / something like that  
(282) A: Ten years maybe 
(283) I: Not twenty years / one zero plus / we will be / we’ll have two hundred years / two centuries / if things 
keep going on like that / there will be / ahm / only one language / only one language in two centuries 
from now / it’s only for you to think / I’m not saying that it’s a good thing / or a bad thing / I’m only 
saying that things can be like that / OK?  
(284) P: So / in a way / what I would like to ask / are you for or against a cultural and linguistics 
uniformization of the world / or do you prefer one language and culture dominating / ahm / other / ahm 
/ or many languages and cultures existing simultaneously? / what are the advantages and disadvantages 
of this? / all together / you can / you know / I’d like you to tell me some / then we can start / writing 
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(285) (Q:       ) 
 
 
(286) A: The advantages  / we can communicate with everybody 
(286) P: We CAN communicate?   
(287) A: Yes / we travel to Arabia / and / ahm  
(288) P: Better / Better communication / right? 
(289) A: Easy 
(290) P: Better and // easier 
(291) (Q:  
 
 
(292) P: <IND> // so / disadvantages 
(293) A: Ahm / lost <IND> 
(294) P: Lost / hum? 
(295) A: <IND> 
(296) P: Lose // I didn’t listen  
(297) A: It’s / ahm / disadvantages / it’s all the same thing / we don’t need other cultures and / ahm  
(298) P: Lose some values / can we say that? / instead of culture / say lose some values? / yes? 
(299) (Q:  
 
 
(300) P: Because culture is inside of us / we could lose the values that it’s all around us / but deep down inside 
of us / our identity probably will remain 
(301) I: Or some cultural aspects 
(302) P: Yes // what else can we say? // so / ahm / what else can we say? / you probably / you probably know 
much more than I do / about this / you’ve been working on this / ahm / for a period / or a term / or more 
than that / a period of time / so you probably know more than I do / so I would like to know 
(303) A: Dis / dis ad 
(304) P: Disadvantages / yes 
(305) A: Disadvantages for just one language / it’s like uniform 
(306) P: Uniformization? 
(307) A: Yes 
(308) P: In what sense? 
(309) A: Very / similar / very / ahm // é muito igual / fica muito igual / então depois não há diferenças 
(310) P: There are no differences // yes? 





(312) P: Should I pick another word instead of differences? / differences? // what else / you said / something / 
something 
(313) A: Ahm / if there are differences / if there is one language / we can all communicate / 
(314) P: We can all /.../ 
(315) A: Communicate / everyone speaks <IND> 
(316) P: Everyone / so you consider that as an advantage  










Better and easier 
communication 
Lose some values) 
 
Advantages Disadvantages 
Better and easier 
communication 
Lose some values 




(318) P: Yes / but we have here better and easier communication 
(319) A: Yes / it’s that  
(320) P: It’s more or less this / so can you / yes? 
(321) A: Pode ser em português? 
(322) P: Hum? 
(323) A: Pode ser em português? / se houver por exemplo um País só / ou uma língua só / haverá sempre um 
País que será o poderoso / manda em toda a gente  
(324) A: Talvez 
(325) P: Give more power to /.../ 
(326) A: One country 
(327) P: One country? /OK? 
(328) A: Isso é uma / isso é  
(329) P: DISadvantage / sorry / yes / it’s a disadvantage for sure / give more power / to one country / should I 
put in brackets USA?  
(330) A: Pode não ser / pode não ser os Estados Unidos  







(333) P: Ahm / so  / but right now / what do you thing right now? 
(334) A: Yes / 
(335) P: Russia? 
(336) A: No / it’s the United States 
(337) P: <IND> 
(338) A: Está mais organizado 
(339) P: It’s more organized / you say / so / what about here / I see so many / I see so less advantages  
(340) A: <IND> 
(341) P: What? 
(342) A: It’s only one advantage but it’s very important 
(343) P: What / which is a very important advantage? 
(344) A: Better and easier communication 
(345) P: Yes / that we know is a very important one / but besides that / can we find something else? / or do you 
think this is the only? / yes 
(346) A: <IND> 
(347) P: Speak louder / louder 
(348) A: Talvez / melhor mercado internacional 
(349) P: Better market / like we’re trying to do with the Europe / united? 
(350) A: Yes 
(351) P: Uhm / uhm / a better market 




(353) I: So let me say that in some years from now / because we have the European Union / for instance / we 
will have only one language / and some say that if it is like that / ahm / the language that we are going to 
use it’s not English / because only the United Kingdom speaks English / but it will be / ahm / German / 
because for instance in Belgium / in other countries German is spoken / not only in Germany / but / then 
Advantages Disadvantages 
Better and easier 
communication 
Lose some values 
There are diferences 









/ we think / about what we have said /ahm / that it’s not only the number of speakers that make a 
language important / something for us to think about the future / what will happen in the future?  
(354) A: There are NO differences 
(355) P: There are differences 
(356) I: There are No differences 






(358) I: Double F 
(359) P: Double F / yes? 
(360) A: Poderá também haver mais racismo 
(361) P: More racism / here?  





(364) I: <IND>  
(365) A: Because 
(366) I: <IND> 
(367) A: As pessoas podem estar muito juntas e não sei quê / e depois muitas pessoas juntas / as pessoas 
podem começar a ter conflitos e assim / <IND> / e a Alemanha / um país nazi e assim  
(368) P: And jobs too / probably jobs / then you can belong to the big European country / and then you go to 
other places and take jobs from other people / yes 
(369) A: <IND> 
(370) P: <IND> 
(371) A: <IND> 
(372) P: So she won’t be well-known 
(373) A: Yes <IND> 
(374) P: Tourism / do you think so? 
(375) A: Yes / just because the culture is the same / but it’s like the Chinese / ahm / it’s a people with very 
knowledge / because of it’s language / it’s very different and / ahm / it’s letters are very complex /and / 
ahm / it’s not so / it’s / ahm / the Chinese language disappear / the culture of Chinese people / will be 
more / <IND> 
(376) P: Distinguish   
(377) A: <IND> / é assim <IND> mas também a escrita é muito importante / porque faz com que a escrita 
chinesa seja reconhecida como a sua cultura  
(378) P: Uhm / uhm / so / what do you think we should write?  
(379) A: <IND> 
(380) P: What do you think we should write over here? / summarizing all of that / what do you think that we 
should write here 
(381) A: I think that <IND> 
(382) P: It says a lot // so / I’m talking / we have so many advantages / you really are into nationalism / right? 
//n national values / you are // what about the money? / would it be difficult or easier? // money / money 
(383) ALS: Easier / easier 
(384) P: So it’s also in the market / it would be easier 
(385) A: Everybody has one coin 
Advantages Disadvantages 
Better and easier 
communication 
Better market 
Lose some values 
There are no 
differences 








(386) P: Currency / currency / same currency / so what else?  
(387) I: Next year we’ll have the same currency 
(388) P: As you all know / the euro 
(389) I: We don’t have to have the same language / we’ll have the same currency 
(390) P: So / what do you think about that? / it will be good /.../ 
(391) A: Yes 
(392) A: No 
(393) P: NO? 
(394) A: GOOD / João! 
(395) A: You go to the França 
(396) P: France / France 
(397) A: To France and it’s like 
(398) JOA: Mas tu não percebes nada / tens um euro e não sabes / é muito mais difícil / por exemplo um 
rebuçado de cinco escudos / e depois como é que te dão o troco? 
(399) A: Não / é a mesma coisa que com escudos / então mas não te dão troco porquê? 
(400) P: What happened to the old people / hearing in Portugal and in France / all over the countries 
(401) A: I think the people / confused / confused / because Portugal / don’t / don’t speak about that / don’t 
speak / in the class sometimes we speak about that but it’s not very // 
(402) P: It’s not a big matter 
(403) A: Yes 
(404) P: Very important / so / what about / you were going to say something / about the currency 
(405) A: I think it’s <INT> 
(406) (Funcionário bate à porta) 
(407) P: OK / wait a minute / before we end the class 
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Documento 16 2ª aula do módulo 3: 18/01/2001 
 
1º MOMENTO 
Visualização das imagens, sem som. Os alunos terão que tentar identificar a nacionalidade de cada 



















A: Esta é difícil! É japonesa! 




A: É Marroquino 
A: Ou é Russo ou então Romeno 
A: É Francês 
 
2º Falante 
A: Esta é o quê? 
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A: São todos iguais 
 
3º Falante 




A: Africano não é nacionalidade! 
A: Adormeceu ao sol 
A: Preto 
A: Há uns mais pretos que outros 
A: É mulato 





A: A mim parece Búlgaro 
 
[A Professora pede para não fazerem comentários em voz alta] 
 
2º MOMENTO 




A: Não estou a perceber nada 
 
2º Falante 
JOÃO: Fala muito rápido / sinceramente 
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Documento 17 3ª aula do módulo 3: 18/01/2001 
 




JOÃO: Espanhol e Catalão é a mesma coisa? / e estão aí as duas? 







A: É Jugoslavo 
A: Onde é que ele joga / professora? / é basquete  







P: Agora vocês vão ver / o escrito / ou seja / a representação escrita daquilo que as pessoas disseram / que foi 
feita ou antes / aquelas pessoas por exemplo que tinham uma folha fizeram primeiro / ou posteriormente / 
ouviram aquilo que disseram /e / ahm / e depois fizeram este texto / todas elas tinham um guia / pelo qual 
tinham que seguir / tinham que dizer primeiro o nome / a idade / o País de onde é que eram / que línguas é 
que se falavam naquele País / etc / vocês agora vão estar / vou vos dar 10 minutos para vocês analisarem / 
porque são 12 / estão a ver / para analisarem // todas elas têm registo escrito menos a número 11 / ou seja / a 
penúltima que vocês ouviram / daqui a pouco eu já vos explico porquê / está bem? / é para analisar 
individualmente / tentem identificar algumas palavras / ver que palavras é que vocês percebem / e podem 
estar à vontade / é para vocês / (...) algumas não dava para escrever no computador 
A número 11 não está escrita / porque a pessoa não sabe escrever essa língua / não sabe escrever vamos ver 
porquê / tem toda a razão para não saber 
 
A: Viste / é polaca! 
A: Eh professora / para desenhar isto / os chineses <IND> 
A: Este é Palestiniano 
A: Eh professora / isto não é língua nenhuma  
 
P: Antes de passarmos à correcção / em cada um dos excertos aparece sempre um intruso de entre os falantes / 
esse intruso corresponde a um falante de uma língua românica / lembram-se das línguas românicas? / cabe-te 
a ti descobrires quem ele é e explicares a tua escolha 
Dentro do Grupo 1 / do grupo / do Grupo 3 / há uma língua românica 
As línguas românicas são o quê? / está ali a Luciana a perguntar / o que são as línguas românicas / românicas 
ou / qual é a outra palavra 
A: Germânicas 
P: Uma coisa é românica / outra coisa é germânica / românica ou latina / o Português é uma língua ou quê? 
A: Latina 




Documento 18 4ª aula do módulo 3 
 
(01) P: Têm assim dois minutinhos / porque só falta a última / dois / três minutinhos para terminarem / João 
já fizeste tudo? / tens que explicar porquê 
(02) JOA: Explicar porquê? 
(03) P: É assim / pegam / como é que vocês explicam porquê / por exemplo / estavam-me ali a dizer / ahm / o 
Romeno / ahm ou o Espanhol / ou o que quer que seja / vocês vão por exemplo ao texto / onde estiveram 
a ver / Ricardo // vão ao texto  / que é esse que vocês têm agora aí na mão / às vossas explicações / e por 
exemplo no texto podem encontrar palavras / especificamente / algumas palavras / que vos dão ideia / 
que / porque é que será uma língua românica / não é? / nós já estiemos a falar ontem que / normalmente 
/ é nas semelhanças que apresentam com a Língua Portuguesa // ora então //  
(04) A: Ó professora / mas nós aqui já temos uma facilidade <IND> Israel / na Palestina  
(05) P: <IND> João / meninos / chega  
(06) A: Não estamos a fazer nada 
(07) P: Pois não / estão se a rir / a bandeira despregada não sei porquê / e não estão a fazer nada // vai mesmo 
ao texto / e põe exemplos / põe exemplos / e escreve aqui algumas palavras / eu estou a dizer a alguns de 
vocês e queria que todos tomassem atenção a isso / quando vocês dizem /ahm / que é parecida com o 
Português / ahm / ou que <IND> / ponham à frente e escrevam mesmo assim / exemplos e tirem de facto 
palavras do texto 
(08) A: Professora / pode vir aqui? / <IND> 
(09) P: É Basco / vá lá / que eu queria ainda fazer a correcção do exercício de ontem / ou seja / vermos quais 
são de facto as nacionalidades das pessoas / vermos a /ahm / a correcção desta / desta ficha / está bem? / 
e temos ainda que preencher um pequeno quadro / <IND> para fazer 
(10) A: Está bem  
(11) A: Ó professora / aqui não acho assim muitas coisas / mas eu sei que é  
(12) P: É Basco // Catarina / já está? 
(13) A: Já 
(14) P: Deixa estar / deixa estar / não preciso ver / já está? / já fizeste / os exemplos? 
(15) A: Já está tudo / professora  
(16) A: Professora / professora / a que clube é que a professora foi buscar este <IND> 
(17) P: Eu já te digo 
(18) A: Ao IAC 
(19) P: Ao IAC 
(20) A: O quê? 
(21) P: Estou eu a dizer que um dos locutores que é o número  
(22) A: O Jugoslavo 
(23) A: Ah /  
(24) A: Ah / é o do Andebol / não é? 
(25) P: O número nove / é o jogador / o jogador que nós vimos ontem / jogador de andebol /  e está no IAC / 
IAC / é daqui de Ílhavo 
(26) A: Ílhavo Andebol Clube 
(27) P: É / Ílhavo ou Illiabum ou o que é / Andebol Clube 
(28) A: ÍLHAVO Andebol Clube 
(29) P: Existia outro que se chama Bjork / que agora está / no / não sei dizer o nome / no Esgueira / ou noutro 
qualquer  
(30) A: Professora / vamos passar à correcção 
(31) P: Os colegas ainda não terminaram // vamos então passar à correcção / a Vãnia está ali a terminar/ ora 
então / primeiro que tudo / queria que vocês me dissessem o seguinte / o que é que foi mais fácil / mais 
fácil e mais difícil para vocês no exercício que fizemos ontem? 
(32) A: O difícil foi ver pelas caras 
(33) A: Foi justificar 
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(34) P: Luciana / meninos não podem ser todos ao mesmo tempo / depois eu vou transcrever a aula e só ouço 
vozes e não percebo o que vocês dizem  
(35) A O mais difícil foi nós vermos a pessoa / sem sons sem nada 
(36) P: Sim / e tentar adivinhar / e porque é que será que isso é difícil? 
(37) A Porque até pode haver pessoas / uma pessoa em Portugal que seja parecidíssima com uma pessoa 
Jugoslava 
(38) P: Claro / normalmente o que é que acontece / por exemplo quando vocês / Sandra / diz 
(39) A: Porque hoje em dia não há vestuário / ahm / de cada País 
(40) P: De cada País / por exemplo /  o vestuário / por exemplo o que é que vos acontece / ou normalmente o 
que é que acontece às pessoas / quando nós pensamos num Italiano / imagine-se / numa Italiana 
(41) A Moreno 
(42) P: A Luciana estava a dizer moreno / por exemplo / uma pessoa morena 
(43) A: Jeitosa 
(44) P: Jeitosa / mais? / morena / cabelos curtos / sei lá / olhos / de que côr? 
(45) A: Pretos 
(46) P: Olhos pretos 
(47) A: Fala rápido 
(48) P: Que fale rápido / normalmente falam rápido / costumam  
(49) A: <IND> 
(50) P: <IND> / olhos castanhos / olhos escuros / normalmente eles costumam gesticular muito ou pouco / 
que ideia é que nós temos?  
(51) A: Muito 
(52) P: Muito / então eu vou vos contar / isto indo um bocadinho de encontro àquilo que vocês fizeram / vou 
vos contar uma coisa que me aconteceu // quando eu tive há pouco tempo / por causa lá das aulas na 
Universidade / tive que fazer uma gravação em ÁUDIO / tinha que fazer uma gravação de uma pessoa 
italiana / a falar Italiano / uma colega minha que é professora de Português para estrangeiros disse / olha 
vou falar com um aluno e ele combina / ahm / encontrar-se contigo no Departamento / no átrio do 
Departamento / e eu digo-lhe que tu vais fazer a gravação // e ela disse-me ele chama-se Lui / chama-se 
Luici / e pronto / vais lá às 6 horas e encontras-te com ele 
(53) A: É giro / professora? 
(54) P: E eu / só pensam nisso / chego às 6 horas / entrei no átrio e estavam lá / duas pessoas / uma rapariga e 
um rapaz / e eu olhei para o rapaz / assim / alto / louro / olhos azuis / muito branco / sei lá / dava uma 
ideia de que ele poderia ser de que País? / o que é que vocês acham? 
(55) A: Alemão 
(56) A: Alemanha / Suécia 
(57) P: Alemão / Sueco / sei lá / Inglês / Irlandês / pronto / e eu fiquei assim / aquele é impossível ser Italiano 
/ olha agora aquele Italiano 
(58) A: Louro e de olhos azuis! 
(59) P: Eu estava lá e tal / já eram 6 e dez / já passavam dez minutos / de repente entra uma rapariga no 
Departamento / e ele vira-se para ela  / Ciao / Como estai? / e não sei quê / a falar Italiano / e eu / aquele 
é o Luici / de facto aquele é Italiano / então eu fui ter com ele / olhe desculpe eu estou aqui com um 
gravador / estava com um saco / mais pequeno que aquele / era um gravador pequenino / estou aqui 
com um gravador / era para me encontrar consigo / e tal / é Italiano? e ele / ah sim / sim / então e não 
veio ter comigo? / e eu / eu não / nunca imaginei que fosse Italiano / e ele / ah pois / todas as pessoas me 
dizem / é impossível pensarem que ele é Italiano / é um bocadinho aquela ideia que nós temos à partida 
/ não é? 
(60) A: Nós formamos / nós criámos / imagens de certos povos que nem sempre correspondem à realidade 
(61) P: E porque é que será que não correspondem à realidade? 
(62) A: Porque talvez 
(63) A: Os povos juntos 
(64) A: Pois misturaram-se 
(65) P: Se misturassem / Vãnia / tu estavas a dizer / desculpa não percebi mesmo o que estavas a dizer 
(66) A: Porque ás vezes os Pais podem não ser mesmo Italianos / pode ser a Mãe de um País 
(67) P: Pode ser isso também 
(68) A: Mas ele nasceu lá 
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(69) P: Pode ser isso / também / e depois / por exemplo / nós / se estivermos a olhar aqui dentro desta sala / 
nós somos todos portugueses / e o que é que nós / ahm 
(70) A: Há morenos / há louros 
(71) P: Exactamente / há morenos / há louros 
(72) A: <IND> 
(73) A: E ele também 
(74) P: Está bem // aquilo que acontece / aquilo que acontece / meninos / é que como a estava a Luciana a 
dizer  muito bem / é que nós normalmente criamos imagens / imagens que / que nome é que lhes 
podemos dar? / imagens quê? 
(75) A: Protótipos 
(76) P: Protótipos / ou melhor estereótipos não é? / estereótipos / uma imagem estereotipada / é nós termos a 
ideia de que aquela pessoa é assim / independentemente da sua individualidade / uma imagem 
estereotipada é nós / por exemplo tirarmos uma ideia sobre determinado grupo / não é? / um estereótipo 
/ em relação aquilo / como eu estava a dizer / eu pensar que um Italiano normalmente é moreno / tem os 
olhos escuros / tem uma tez morena / tem o cabelo escuro / é uma imagem estereotipada / nem todos os 
Italianos são assim / claro  
(77) A: E depois / ele falava / conseguiu gravar as coisas? 
(78) P: Consegui / consegui / ele era muito simpático / mas ele já está habituado a que lhe aconteça isso / já 
está realmente habituado a que lhe aconteça isso / porque as imagens que as pessoas constróem não é 
aquela // ora então essa foi a parte / parte mais difícil / o que é que vocês / em que fase é que vocês 
acharam que foi mais fácil identificarem a língua? 
(79) A: A escrita 
(80) P: A escrita / diz a Luciana / Ricardo / a escrita porquê? 
(81) A: Porque há / algumas palavras que a gente conhecia 
(82) P: Algumas palavras que vocês já conheciam / mais / João /.../ 
(83) A: É isso mesmo 
(84) P: É isso mesmo / já <IND> / acham / que mudaram muito de opinião por exemplo quando passaram do 
oral para o escrito? 
(85) A: Bué / bué  
(86) A: Em algumas coisas mudei / mas há algumas que não 
(87) A: O primeiro ao início pus Italiano / depois Iraquiano / depois Holandês 
(88) P: Realmente muda muito / ora então / aquilo que nós / ficámos agora com uma ideia geral / fiquei agora 
com uma ideia geral / eu também acho que se fosse a caracterizar a parte mais difícil seria a primeira 
parte / e o mais fácil / a parte mais fácil / será quando vemos realmente o texto por escrito / até porque 
há indícios / o Ricardo não está cá / o Schimasseck não está cá / mas ele disse uma coisa ontem 
engraçada / há indícios que podem não ser só das palavras / que nos dão indicação que língua é / por 
exemplo / que outras curiosidades / quando nós olhamos para o texto / podemos ver? 
(89) A: Eu também vi / por exemplo / no Palestiniano 
(90) P: Aquele que tu pensas que é o Palestiniano / que é o número dez / não é? 
(91) A: Escreveu da / direita para a esquerda 
(92) P: Da direita para a esquerda / exactamente 
(93) A: Porque senão assinava aqui 
(94) A: É Árabe 
(95) P: É Árabe / exactamente / nós sabemos / dá-nos a ideia 
(96) A: Mas é da Palestina 
(97) P: Dá-nos a ideia / 
(98) A: <IND> 
(99) P: A língua Árabe / ele está a dizer a língua Árabe / e tu pensas que a nacionalidade é a Palestiniana / os 
palestinianos escrevem com o alfabeto árabe / por isso é a língua Árabe 
(100) A: E é da direita para a esquerda 
(101) P: E eles escrevem sempre / da direita / com um alfabeto completamente diferente / aquele grupo depois 
mais á frente / vai falar disso / mas eles escrevem sempre assim / isto não é / estou a brincar / mas eles 
escrevem sempre assim para este lado / não é? / da direita para a esquerda 
(102) A: E ele assinou aqui 
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(103) P: E depois assinou do lado esquerdo / e nós costumamos assinar do lado oposto / não é? / é 
exactamente a mesma ideia / nós vimos que algumas palavras / por exemplo / algumas palavras / 
algumas frases / como / é mais ou menos a meio da página / mais no interior desta página estão a ver / a 
frase termina aqui / em vez de passar dali para ali / a frase termina aqui / tem os tracinhos do lado 
direito / é como se fosse a introdução de cada uma das frases <IND> 
(104) A: Depois a professora escreveu 
(105) P: Eu não escrevi nada / foi ele que escreveu / foi ele que escreveu / sabes porquê? / ele escreveu / que 
língua é essa? 
(106) A: Árabe 
(107) P: Isso que ele escreve / Palestinian-Europan-American Cooperation in Education 
(108) A: É Inglês 
(109) A: É um projecto 
(110) P: É um projecto / em que ele está em Inglês / ele está a falar /a razão porque ele está em Portugal 
(111) A: Então se se escreve assim / e ele escreveu assim 
(112) P: Porque é assim / eu vi-o a escrever / ele por exemplo nessa frase / imagine-se / está a escrever o nome 
do projecto / ele escreve / assim / assim / e depois calcula o espaço que vai ocupar / e depois começa a 
escrever daqui / por exemplo / Palestinian / a sério / porque ele não consegue escrever Inglês / ou o 
nosso alfabeto / o alfabeto latino / não consegue escrever Inglês da esquerda para a direita / não pensem 
que ele escreve n / a / não escreve assim / claro / ele nesta / quando tem que escrever em Inglês ou em 
Português / calcula o espaço que vai ocupar desde aqui / até ali / a sério / a sério / então é normal / é 
normal / imaginem / como para ele é completamente esquisito / o quê? / o que é que para ele é esquisito? 
(113) ALS: Escrever da esquerda para a direita 
(114) P: Escrever da esquerda para a direita / exactamente / nós / outra coisa dos sentidos da escrita / 
normalmente / aquele grupo é capaz de saber / o grupo da Sandra / normalmente os chineses / agora já 
não aparece assim / mas os chineses normalmente / estes meninos também podem saber / escrevem 
como? / escrevem da esquerda para a direita ou da direita para a esquerda?  
(115) ALS: Da esquerda para a direita 
(116) P: Da esquerda para a direita / mas há uma coisa típica 
(117) A: Escrevem assim [com gestos indicativos de escrira de cima para baixo] 
(118) P: Exactamente Catarina / eles escrevem normalmente de cima para baixo / não é? / por exemplo / nos 
monumentos / nos monumentos / eles escrevem / e lêem / assim / não é? / nos dias de hoje / cada vez 
mais / só em sei lá / por exemplo / têm que fazer um monumento / ou como nós temos ali na escola / 
centenário / essas coisas mais oficiais é que eles escrevem de cima para baixo / agora não / agora 
costumam já escrever sempre 
(119) A: Pois / que até tem aqui um pontinho final 
(120) P: Exactamente / antigamente / antigamente / é que era sempre de cima para baixo / agora até têm 
dificuldade em ler / as pessoas chinesas / essa escrita assim / um texto corrido / claro / não é coisas 
pequenas / mas estava aqui a Luciana a dizer-me / à bocado / além deste caso /deste possível 
Palestiniano / não é? / a Língua Árabe / que nós já sabemos que é / além deste caso / nós temos outro 
caso com a escrita que nos pode dar alguma indicação / qual é? 
(121) A: O locutor / o locutor nove / também 
(122) P: O locutor nove que é? 
(123) A: Que é? 
(124) P: Tenho que olhar / é o <IND> / esse aí também tem uma escrita / é o nosso alfabeto? 
(125) A: Não / mas ele parece que também assina aqui 
(126) P: Também? 
(127) A: Não sei se isto é a assinatura dele 
(128) P: Não / não / é a continuação da frase / tem um hífen / é a continuação mesmo de uma palavra / o nome 
aparece no início / quase / isso é um alfabeto diferente / estão a dizer  
(129) A: [lê o nome 9] 
(130) P: É exactamente / ele / aparece aí um alfabeto diferente / depois aquele grupo pode vos ajudar à frente / 
e por incrível que pareça / esse alfabeto / é na manuscrita / na escrita / na escrita / handwriting / na 
escrita à mão / é o mesmo que nos aparece aqui no computador / não é esta a folha // é o mesmo que o 
do número 5 / estão a ver o número cinco? / ora vejam aí o número 5 / que alfabeto é esse? 
(131) A: É russo 
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(132) P: Pode ser <IND> / os russos usam este alfabeto / mas eu não estou a perguntar a nacionalidade / agora 
este alfabeto é um alfabeto diferente / deixemos o problema para aquele grupo / quando eles estudarem 
os sistemas de escrita / é uma escrita alfabética com um nome diferente / é uma escrita alfabética mas 
com um nome diferente / e é a mesma que a do 9 / só que como nós à máquina / por exemplo / também 
temos a diferença / entre isto / não é? / isto é a nossa escrita à máquina / e quando nós escrevemos à mão  
(133) A: Ah / mas tem  muitas diferenças 
(134) P: Tem muitas diferenças porque é a maneira como ela aparece no computador / não é? 
(135) A: Mais <IND> 
(136) P: Exactamente / agora já vimos algumas curiosidades / já vimos aquilo que foi mais fácil e que foi mais 
difícil / agora vamos passar de facto para a correcção 
(137) A: Escrevemos aqui? / escrevemos por baixo? 
(138) P: Vão fazer assim / naquela folhinha 
(139) A: Já não a tenho 
(140) P: Não / não é essa / na folhinha da escrita / que a Luciana tem aqui / na folhinha do texto escrito onde 
diz locutor 1 / locutor 2 / vão à frente de cada um / pôr a nacionalidade / e a língua  
(141) A: Neste não? 
(142) P: Nesse não / nesse não / porque é para eu ficar com ele / para  eu agora ver o que é que vocês disseram 
/ este conjunto de folhas é que vai ficar para vocês / não é? / e eu quero que fique para vocês / por isso 
vão escrever aqui à frente / ora então / em relação ao locutor 1 / o que é que vocês me dizem?  
(143) A: É de nacionalidade holandesa 
(144) A: Holandês 
(145) P: Assim não pode ser que está muita gente a falar / Rafael / está muita gente a falar / nacionalidade // 
holandesa e língua /.../ 
(146) A: Neerlandês 
(147) P: Neerlandesa / diz ela / concordam todos com a Luciana / e é verdade / ela realmente chama-se 
Antoinet Brink / é o nome que aí está / não é? / vocês vêm logo / ela é de nacionalidade  
(148) A: É uma mulher / o primeiro? 
(149) P: Eu disse // parecia um homem / um rapaz 
(150) A: Parecia uma mulher 
(151) P: Ora então holandesa /e a língua que ela já há pouco / <IND> / deixem lá / a língua é o Neerlandês / 
não é? / nós ficámos a saber que era neerlandês / que não se dizia holandês / e isso está relacionado com 
que palavrinha que até aparece aí no texto? 
(152) A: Nederland 
(153) P: Nederland / Nederland / como ela diz / como se diz na língua dela / Nederland / isso em relação ao 
primeiro / agora em relação ao segundo / à segunda 
(154) ALS: É Polaca 
(155) A: Checa 
(156) P: Polaca / Checa 
(157) A: É Polaca 
(158) A: É Checa 
(159) A: É Polaca porque aqui diz Polsce 
(160) P: Ela está a dizer que ali diz / na segunda linha / não é? / ela diz Λ[Mieszkam] / não sei o quê / 
[polznaniu / polsce] / e depois / não sei o quê / [polsce] e [polsku] / o que é que será polsku? 
(161) A: Polaco / a língua 
(162) P: Polaco / e quando ela fala em Polsce será o quê? 
(163) ALS: Polónia 
(164) P: Exactamente / agora ela é polaca / realmente / e fala / a língua dela é o Polaco / compreendo 
perfeitamente quem falou por exemplo em checo / porque nós no início do ano chegámos à conclusão 
que o Polaco e o Checo têm o quê de semelhante? / lembram-se? 
(165) A: São do mesmo /.../ 
(166) P: São da mesma quê? 
(167) A: São da mesma língua 
(168) P: Como é que se diz? 
(169) ALS: Da mesma família de língua 
(170) P: Família de línguas / lembram-se qual era o nome da família de línguas? / não era românica 
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(171) A: Também não era germânica 
(172) P: Também não era germânica 
(173) A: Eslava 
(174) P: Então era quê? 
(175) A: Eslava / eslava 
(176) P: Eslava / exactamente / eslava / por isso têm muitas semelhanças / o Checo e o Polaco / não é? / muito 
bem / nós amanhã vamos escrever isso / das famílias / pronto / depois a terceira / a terceira 
(177) A: Catalunha 
(178) A: Não / a nacionalidade é espanhola 
(179) A: Catalão / catalão 
(180) P: A nacionalidade / chegamos à conclusão que ela é espanhola / não é? / espanhola / mas agora a língua 
que ela está a falar / não é de facto 
(181) A: O espanhol 
(182) P: O espanhol ou castelhano / é o quê? 
(183) ALS: Catalão 
(184) P: O Catalão / como é que vocês chegaram à conclusão que era o catalão? 
(185) A: Porque aqui diz / ahm / ahm / Λ[que és la ciutat més important de la comunitat de Catalunya] 
(186) P: De Catalunya / exactamente <INT> 
(187) A: Eu não vi assim 
(188) P: Diz Ana 
(189) A: Ihola / onde tinha estado / porque aquela frase que a professora tinha mostrado / começava por Hola 
/ que era catalão 
(190) P: Exactamente / e outra coisa / por exemplo não sei se vocês se lembram / como / como / é que nós 
dizíamos em espanhol / tenho quinze anos / mas não era tinc / pois não? 
(191) A: Tinc 
(192) P: Tinc é Catalão / como é que é em Espanhol? 
(193) A: Tengo 
(194) P: Tengo / exactamente / quando vocês ouviram / conseguiram distinguir se era Catalão ou Espanhol? 
(195) A: Não dava para ouvir 
(196) A: Não / eu não consegui distinguir / muito bem 
(197) P: É muito semelhante / é muito semelhante / quando nós estamos a ouvir é muito semelhante / eu tenha 
a gravação / dela também / a dizer exactamente a mesma coisa / mas em / em Espanhol / e realmente / 
quando nós ouvimos é muito semelhante / depois a número quatro <INT> 
(198) A: Coreana 
(199) P: A Saori   
(200) A: Coreana 
(201) P: Coreana 
(202) A: Japonesa 
(203) P: Coreana / Japonesa 
(204) A: Tailandesa 
(205) P: Tailandesa 
(206) A: Está tudo ali perto da China 
(207) P: Ou seja / está tudo ali para o lado asiático / digamos / não é? / então primeiro / João / porque é que tu 
dizes que é coreana? 
(208) A: Tailandesa não é / porque esta não é a escrita tailandesa / ahm / eu acho que o japonês também não é 
/ porque o japonês é muito parecido com o chinês / e este é mais ou menos / é um bocado mais diferente 
(209) P: Um bocado mais diferente / pois / nós percebemos / depois / dissemos / tailandesa 
(210) A: Chinesa 
(211) P: Japonesa 
(212) A: Ai / japonesa 
(213) A: Coreana 
(214) P: Coreana / ela é japonesa / de facto / a Saori 
(215) A: Toma / tu / conheces aqui a escrita 
(216) A: A escrita não é tailandesa 
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(217) P: Meninos / calados / é japonesa / vocês / Ahm / ahm / aquilo / que / que / podemos dizer é que / é o 
japonês / claro / a escrita / a língua é o japonês / aquilo que o João estava a dizer é que tem algumas 
semelhanças e tem algumas diferenças realmente alguns dos ideogramas / porque é ideogramas que nós 
lhes chamamos / que os chineses e os japoneses usam / são muito parecidos / mas não são iguais / não 
são a mesma coisa / aliás eles ficam um bocado aborrecidos quando nós confundimos uma coisa com a 
outra // isto em relação ao primeiro grupo / agora em relação ao locutor número cinco 
(218) A: É Grego / Grego 
(219) A: Russo 
(220) P: Russo 
(221) A: Ucraniano 
(222) P: Ucraniano 
(223) A: É Russo / é Russo 
(224) P: É Russo / ai / está tanta gente a falar 
(225) A: É Russo 
(226) P: Então quem é que me diz Russo / porquê? / alguém / o Bruno já falou / mas não se explicou / não 
falou / quer dizer / já falou muito como João / mas comigo ainda não falou / vá lá Bruno / é Russo 
porquê / porque é que será? 
(227) A: Porque eu percebo pouco <IND> 
(228) P: Vá lá Bruno porque é que será / pela escrita? 
(229) A: Deve ser pela escrita 
(230) A: A mim parece-me / porque quando nós agora demos a revolução soviética / tem lá um cartaz / no 
livro de História tem lá umas coisas escritas e é mais ou menos parecido 
(231) P: É mais ou menos parecido  
(232) A: <IND> 
(233) P: Sim / sim / sim / naquele documento que eu vos dei / ahm / ahm 
(234) A: Eu disse que era Ucraniano por causa que quando vimos ele parecia 
(235) A: Ucraniano 
(236) P: Tinhas / fisicamente achaste que era Ucraniano / ora / é muito engraçado / está ali o Ricardo certo / ele 
é Ucraniano / agora atenção / a escrita que os Ucranianos e a escrita que os Russos usam / é a mesma / 
ou seja / eles utilizam este tipo de alfabeto / por isso compreende-se perfeitamente <INT> 
(237) A: Era aquele todo de camisa /.../ 
(238) P: Era / de camisa preta 
(239) A: Todo pipi 
(240) A: Eu na nacionalidade primeiro pus Ucraniano 
(241) A: Eu pus Brasileiro 
(242) P: Oh / oh / Vânia / ouçam / oh Vânia / vi que primeiro disseste Brasileiro / porque é que disseste 
Brasileiro? 
(243) A: Por causa da camisa 
(244) P: A camisa assim toda florida 
(245) A: Onde é que a professora foi desencantar um Ucraniano? 
(246) P: Olha / porque ele <INT> 
(247) A: Não / professa escreva Russo / que assim / meta também  
(248) P: Não / a língua é ucraniana / porque a maneira como <IND> 
(249) A: Mas professora  
(250) P: Óh Luciana / é assim / por exemplo/ nós utilizamos / xiu / xiu / ouçam / nós utilizamos  
(251) A: O alfabeto como no Inglês / não é?  
(252) P: Nós utilizamos / o mesmo alfabeto que os Ingleses / que os Franceses / ou pelo menos a mesma escrita 
/ a escrita latina / e são línguas diferentes / por exemplo / se vocês derem a um Russo o texto para ler / 
ele pode não perceber Ucraniano / pode acontecer / claro 
(253) A: É Ucraniano 
(254) P: Agora / ele é de facto / Ucraniano / depois a locutora número seis  
(255) A: Onde é que a professora foi arranjar um Ucraniano? 
(256) P: Foi assim / ele trabalha cá / não estudou cá / trabalha cá / mas andou nas aulas de Português para 
estrangeiros / tal como aquele Italiano / que eu vos falei / o Luici / e a minha colega / nem foi a minha 
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colega / foi uma outra professora / entrou em contacto com ele / e eu fui lá falar com ele / e ele acedeu a 
fazer a gravação / agora a número seis / a Angela 
(257) A: Romena 
(258) A: Romena 
(259) A: Romena 
(260) P: Romena 
(261) A: É porque diz lá no texto 
(262) P: Ora então / ele é de facto Romena / a língua que fala é o romeno / vocês estão peritos nisto já  / e 
chegaram à conclusão que era o romeno / em que parte? / no que ouviram? 
(263) ALS: <IND> 
(264) P: Está tudo a falar / assim não pode ser / está ali o Sérgio a falar / limba romana / diz ela / hum? 
(265) A: Ela diz Λ[se vorbeste limba romana] 
(266) P: Exactamente 
(267) A: E aqui também diz 
(268) P: Vânia 
(269) A: Λ[tara mea natale e Romania]  
(270) P: Tara mea natale / ou seja / a minha terra natal / é   
(271) A: A Roménia  
(272) P: Exactamente / e ela diz aí o nome de um rio / não sei se vocês já repararam 
(273) A: O nome de quê?  
(274) P: De um rio / ela diz que vive perto de quê?  
(275) A: Da ponte Vasco da Gama 
(276) P: Não / no início logo / ela diz aqui é que conhecia o Vasco da Gama / ela diz assim no início / quem é 
que quer tentar ler? Λ[Tara mea  natale] 
(277) ALS: <IND> 
(278) P: Ouçam / Λ[Tara mea natale e Romania]  / assim não pode ser / vá lá 
(279) A: Olha / mas fala da Amália Rodrigues 
(280) P: Xiu / porque é que será isso que ela está a falar? 
(281) A: Porque ela gosta 
(282) P: Assim não dá / está barulho demais / temos todos possibilidade de falar / mas assim não dá / vocês 
estão a falar da Amália do Vasco da Gama e de tudo mais / porque é que será que ela fala / está a falar 
disso? 
(283) A: Na nossa cultura 
(284) A: Porque ela gosta 
(285) P: Vânia / diz outra vez / desculpa alto 
(286) A: Porque é que ela gosta 
(287) P: Porque é que ela gosta  
(288) A: Porque ela conhece 
(289) P: Porque ela conhece a nossa história / e outro facto / que eu tenho a tradução do texto / aquilo que eu 
sei é que ela / nos está a falar do quê? / quando ela veio para Portugal / em que ano é que ela veio / estão 
a ver? / conseguem ver? 
(290) ALS: 1997 
(291) P: 1997 / quando ela veio cá para Portugal / aquilo que ela sabia / aquilo que ela conhecia / como disse a 
Catarina / eram estes / eram estes / Os Mais de Eça de Queirós / a Amália Rodrigues 
(292) A: O Vasco da Gama 
(293) P: O Vasco da Gama / e que aprecia / realmente gosta desses aspectos da cultura portuguesa / hum? 
(294) A: E qual é o rio / professora? 
(295) P: O rio / vocês aí / logo na segunda / na segunda linha / diz assim / ahm / Λ[Tara mea natale e Romania 
/ si m-am nascut in orasul Galati / situat pe malul Dunarii] / ou seja / situado perto do rio /.../ 
(296) ALS: Dunarii 
(297) P: Agora número sete / é muito fácil 
(298) ALS: Chinesa 
(299) P: Chinesa / o João ajudou / sim senhor / vocês depois antes ficaram a saber que a outra seria Japonesa / 
portanto esta seria /.../ 
(300) ALS: A Chinesa 
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(301) P: A Chinesa / poderíamos ficar na dúvida / na mesma / como há bocado entre Tailandesa / Coreana / tal 
/ tal / tal / os Coreanos também utilizam o mesmo sistema de escrita / a escrita ideográfica / mas não / ela 
é / é Chinesa / chama-se Hong Lei / agora esta  
(302) A: Hong Lei? 
(303) <RISOS> 
(304) P: Ela é // Hong Lei 
(305) ALS: Hong Lei 
(306) A: O nome dela? 
(307) A: Hong Lei 
(308) P: Meninos / controlem-se / vá lá / agra / vá lá / vamos continuar / esta língua que aparece a seguir é 
uma língua  
(309) <RISOS> 
(310) A: Controla-te 
(311) P: É o que vocês precisam / a língua que vocês vão / vão / vamos registar a seguir / é uma língua que de 
facto vocês não conhecem / não sabem o nome dela / mas podem me dizer / o Ricardo disse uma coisa 
importante / ela é uma língua /.../ 
(312) A: Africana 
(313) A: Africana 
(314) P: É uma língua africana / ora dentro da África / nós sabemos que temos diferentes  
(315) A: Dialectos 
(316) A: Até vimos que Cabo Verde era o / o  
(317) A: <IND> 
(318) A: Não 
(319) P: Vimos vários quê? / se calhar o que tu vais falar são os /.../ 
(320) A: Dialectos 
(321) P: Temos dialectos / mas também temos outras coisas que são línguas de facto e que se chamam / vocês 
ouviram / uma vez /  uma pessoa a contar a história / foi em quê? / que língua é aquela? / é muito 
parecida com o Português / mas que não é um dialecto?  
(322) A: Mirandês? 
(323) A: Não / foi aquele que até a Mãe disse que ia comprar milho 
(324) P: Exactamente / que ele contou uma história que ia comprar não sei o quê à feira / e que  
(325) A: Comeu o pão todo 
(326) P: Exactamente  
(327) A: Crioulo 
(328) A: Crioulo / é isso 
(329) P: Sim senhor / é crioulo / mas aqui não é o caso de uma pessoa que está a falar crioulo <INT> 
(330) A: A nacionalidade é Moçambicana 
(331) P: Exactamente / já podemos pôr / portanto / nacionalidade é Moçambicana / ficámos a saber isso / 
porquê? / por que registo? / oral ou escrito? 
(332) A: Escrito / e verbal porque também falou em Moçambique  
(333) A: Até pelo nome 
(334) P: Exactamente / a língua / a língua que ele está a falar / é uma língua africana  / que faz parte de um 
grupo de línguas / que se chamam / línguas / Bantu / línguas Bantu / e o nome da língua especificamente 
é Cisena  
(335) A: Qual é a nacionalidade do outro professora? 
(336) P: Eu vou dizer / está bem? / vamos terminar só / nove /.../ 
(337) A: É Jugoslavo / Jugoslavo 
(338) A: É Jugoslavo 
(339) A: Búlgaro  
(340) P: Assim não / com calma / uns dizem Búlgaro / outros dizem Jugoslavo 
(341) ALS: <IND> 
(342) A: Angolano / professora / eu até escrevi que era Angolano 
(343) P: É de facto / Búlgaro / e a língua que ele está a falar / é a língua Búlgara / que tem a mesma / o mesmo 
sistema de escrita igual a quem? / que nós vimos?  
(344) A: Da Rússia 
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(345) P: Da Rússia e ao outro / como é que ele se chamava? 
(346) A: Ucraniano 
(347) P: Ucraniano / exactamente / o número 10 / que nacionalidade tem? 
(348) ALS: Árabe 
(349) P: Nacionalidade Árabe / não existe 
(350) A: Palestina 
(351) P: Exactamente / é Palestiniano / a língua é que é  
(352) A: Árabe 
(353) P: Árabe 
(354) A: Eu pensava que era Búlgaro 
(355) P: Búlgaro / mas depois tem esta escrita esquisita / não é? / agora número onze 
(356) A: O 11 é Mirandês 
(357) P: A pessoa é de nacionalidade / nacionalidade é Mirandesa? 
(358) ALS: Portuguesa 
(359) P: Ah / nacionalidade Portuguesa e a língua que está a falar é o Mirandês / não é?  
(360) A: Botswana 
(361) P: E a última / muito bem / ela é do Botswana / não é? / eu vou escrever Botswana / não sei como é que / 
a língua que ela está a falar / não é Botswanês / a língua chama-se Setswana 
(362) A: Essa aí não é professora? 
(363) P: É professora de Inglês / na Royal School of Languages 
(364) A: Quem? 
(365) A: Ah / pois é 
(366) P: Ouçam / Oh / Luís não te preocupes que eu já falo contigo / está bem? / ora ouçam uma coisa / o vosso 
trabalho / Zé / o vosso trabalho vai ser o seguinte / vocês vão levar para casa / vão levar para casa um 
textinho / essas  coisas todas do 1/2/3/4 / por escrito / o resto é para mim / e vão tentar encontrar 
palavras / para depois porem no vosso portefolio / Sérgio / encontrar palavras para porem no prtfolio / 
por exemplo com um lápis / coisas de quê? / no capítulo que diz / contacto com línguas / vocês agora 
nestes dois últimos dias tiveram contacto com bastantes línguas / está bem? / quero que vocês registem 
isso no vosso porte folio / Segunda-feira / tragam o material que de manhã temos aula de projecto a 
Francês / olhem Boa Sorte para o teste e bom fim-de-semana / está bem? 
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Documento 19 5ª aula do módulo 3 
 
(01) P: Ora então / eu queria que vocês se lembrassem / da semana passada / da aula e Inglês / não é? / que 
nós vimos o vídeo 
(02) A: <IND> 
(03) P: Não / deixa-te estar / isso é para tu guardares / nós na semana passada estivemos a ver aquele vídeo / 
não foi? / estivemos a tentar adivinhar as nacionalidades e a língua das pessoas em questão / Hugo / e 
depois fizeram uma ficha relativa àqueles que seriam os intrusos // aquele que seria o intruso em cada 
um dos grupos / não é? / no último dia <INT> 
(04) A: Professora / bateram à porta  
(05) ALS: Isto são horas? / já tem falta / já tem falta / isto são horas de chegar? 
(06) P: Estava aqui a falar com eles o que vamos a fazer hoje / e então / estivemos a ver qual seria a 
nacionalidade das pessoas / a língua em questão / eu penso que só o Hugo / porque não tinha estado na 
sala separada na Sexta-feira / e o Cristóvão / Bruno / o Cristóvão a Sara e o Pedro / é que não tinham 
chegado à conclusão qual seria de facto a língua em questão / vocês não chegaram a fazer a correcção / 
então aquilo que nós vamos fazer para os ajudar / vocês vão pegar nesta folhinha com que estiveram a 
trabalhar no último dia / nestas folhas / todos / vamos pegar nesta folha 
(07) A: Eu não trouxe 
(08) P: Que cabeças / quem é que não tem a folha? / a Vânia e o Sérgio não têm / mais / Catarina / também 
não / o Bruno também não / então vamos fazer uma coisa / o que interessa é que esteja pelo menos uma 
por mesa / a única mesa que precisa ali de alguma / é a mesa da Vânia / Ricardo emprestas? / pronto / 
ora então / vamos pegar / vamos pegar nisto / para ajudar o Pedro / o Cristóvão e a / e a Sara / a fazer a 
correcção / e vamos dizer aos vossos colegas então quem eram / as pessoas e que língua se tratava / não 
é? / está bem? / então vá / locutor 1 / isto é uma pequena revisão para os vossos colegas / que ainda não 
têm esta informação / não é? / locutor 1 / vamos dizer só a língua / vá lá 
(09) A: Língua? / é neerlandês 
(10) P: Neerlandês / João / ai João / estou sempre a chamar-te João / e é Pedro /vai passando / à frente destes 
locutores / pões o nome da língua / Sara / Sara / não quero que risquem nada / ó Cristóvão / não é para 
riscar nada / à frente de cada um destes locutores / põem um tracinho e põem a língua / está bem? / pois 
o Schimasseck também não estava 
(Q: Neerlandês) 
(11) P: Ora então / locutor 1 / Neerlandês / locutor 2 / a língua 
(12) A: Polaca 
(13) P: Polaco 
(Q: 2 - Polaco) 
(14) A: É isso 
(15) P: Locutor 3 /.../ 
(16) SER: Espanhol / catalão 
(17) P: Catalão / não é? 
(Q:  3 – Catalão)  
(18) P: Vamos só dizer a língua Sérgio / não a nacionalidade / quatro 
(19) A: Japonês 
(20) P: Japonês 
(Q:  4 – Japonês) 
(21) P: Não sou nenhuma máquina / vá lá / agora / locutor 5 /.../ 
(22) ALS: Ucraniano 
(Q: 5 – Ucraniano) 
(23) P: Ucraniano / seis / Romeno / Chinês ou Romeno? 
(24) ALS: Romeno 
(Q: 6 – Romeno)  
(25) P: Sete  
(26) A: Chinês 
(27) P: Chinês  
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(Q: 7 – Chinês) 
(28) P. E oito 
(29) A: Cisena 
(30) P: Cisena 
(Q: 8 – Cisena) 
(31) P. Eu só queria chamar-vos a atenção para o seguinte / olhem para aí / para / para essa escrita do Cisena 
/ do locutor oito / e vejam se não há aí algumas palavras pelo meio do texto / que comecem também por 
estas duas mesmas letras / ora vejam lá 
(32) A: Há 
(33) P: Há / quem é que já encontrou?  
(34) A: Cinyanja / Cimaconde 
(35) A: Cichinu 
(36) P: Citswa / muito bem 
(37) A: Cironga 
(38) A: Cibitonga 
(39) A: Cindau 
(40) P: Cironga / Cibitonga / Cinhunge / o que é que será isto? 
(41) A: Grupo de ínguas ou dialectos 
(42) P: Línguas ou dialectos / que se falam onde? 
(43) A: Em Moçambique 
(44) P: Em Moçambique / neste caso / ele sabe o nome delas todas / ele sabe falar esta língua / que é o Cisena 
/ é uma língua Bantu / exactamente / todas estas / Ci /Ci / Ci / Ci / não sei o quê / todas elas fazem parte 
de / ahm / do grupo das línguas Bantu / nove 
(45) ALS: Búlgaro 
(46) P: Búlgaro 
(Q: 9 – Búlgaro) 
(47) A: O dez é o Árabe 
(48) P: O dez é o Árabe 
(Q: 10 – Árabe) 
(49) LUC: O onze é Mirandês 
(50) P: O onze é Mirandês 
(Q: 11 - Mirandês        
(51) A: E o doze 
(52) A: Setswana 
(53) P: Setswana / que se fala em que País? 
(54) ALS: Botswana 
(55) P: Botswana 
(Q: 12 – Setswana) 
(56) P: Ela aí / só uma curiosidade / a Regina / que foi a pessoa que fez a gravação / nesse / no número doze / 
está logo no início diz / Λ[Dumelang / leina lame ke Regina] / Regina é o nome dela / e quando ela fala 
aqui no / ahm / ahm / na terceira / li / na terceira / ai / terceira / não / uma / duas / três / quatro / quinta / 
eu já não conto bem / na quinta língua / na quinta linha / quando ela diz / Λ[Re dirisa] / eu estou a ler 
isto como nós lemos / Λ[teme tshe pidi: puo ya setso: Setwsana] / ou seja / está a falar de quê?  
(57) ALS: Da língua 
(58) P: Da língua que ela fala / Λ[le puo ta seeng] / e depois tem outra palavra começada por Se 
(59) A: Sekgoa 
(60) P: Sekgoa / sabem o que é que é isto? / o que quer dizer Sekgoa? 
(61) A: Talvez um dialecto 
(62) A: Um dialecto 
(63) P: Não é um dialecto / é uma língua que nós todos muito conhecemos / mas é a maneira como eles 
dizem / então que língua é que se fala no Botswana?  
(64) A: Setswana 
(65) P: Não / isso é a língua típica / digamos / do Botswana / é o Setswana 
(66) A: Inglês 
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(67) P: Inglês / exactamente / a palavra que eles têm que corresponde a Inglês / é Sekgoa / hum? / que começa 
na mesma por Se / talvez / sei lá / querendo dizer língua / não sei / esta era só uma curiosidade / ora 
muito bem / então agora já sabemos quais são as línguas / a actividade que vocês tinham realizado a 
seguir era / tentar identificar em cada um destes três grupos / qual seria a língua /.../ 
(68) <SIL> 
(69) P: Qual era a outra actividade? 
(70) A: Romena 
(71) P: Românica / muito bem 
(72) A: Românica 
(73) P: O Ricardo está ali todo cheio de atenção sempre / e então era para identificar naquela segunda 
fichinha / só o Hugo é que não a fez / porque não tinhas tido tempo / Hugo / estás a ver / esta segunda 
fichinha? / nós tínhamos dito que havia um intruso em casa um destes grupos / ora então vamos / ahm / 
vamos fazer o seguinte / antes de passarmos à correcção desta / que é para não estarmos aqui a demorar 
/ porque depois vamos começar a falar nas famílias de línguas / antes de passarmos à correcção dessa / 
dessa fichinha dois / que é acerca da língua românica em cada grupo / vão preencher agora uma ficha / 
que era aquilo que era suposto termos feito / ahm / na outra aula / na aula de Segunda-feira / vamos 
preencher uma ficha / e para isso é importante vocês terem a folha que preencheram à frente / vão ter 
cerca de cinco / dez minutos para preencher a ficha / e é uma ficha de posicionamento afectivo acerca do 
vídeo / ou seja / lembram-se daquelas fichinhas de reflexão que fizeram no final de cada um dos 
módulos?  
(74) A: Ja 
(75) A: Sim 
(76) P: Em que tinham que dizer o quê? / lembram-se / qual era a língua que tinham? 
(77) A: Tínhamos contactado 
(78) P: Tinham? 
(79) A: Contactado 
(80) P: Contactado / sim / mas eu perguntava-vos em termos afectivos / qual a língua que vocês tinham 
gostado mais / qual tinham gostado menos / que sotaque tinham gostado mais / que sotaque tinham 
gostado menos / agora / vão fazer exactamente a mesma coisa / pensando / como aqui vos diz / quer na 
parte oral / quer na parte escrita / hum / queria que vocês tivessem isto à frente / para se tentarem 
lembrar / e a vossa outra folhinha / e têm cerca de cinco / dez minutos para preencher / tentem ser 
específicos / está bem? / as perguntas são / a primeira / Λ[Qual das línguas te atraiu mais / oralmente / 
porque / por escrito / porque] / depois / Λ[Qual das línguas te atraiu menos / oralmente / porque / por 
escrito / porque] / e depois uma pergunta que parece um bocadinho / que para o João vais ser muito fácil 
responder à três / que é / Λ[Dos diferentes falantes que viste e ouviste / qual te atraiu mais?] <IND> / te 
atraiu mais / mas não estou a falar do aspecto físico / ahm /  quer dizer / também pode ser / mas estou a 
falar da pessoa / qual delas é que gostaram mais? / qual era a mais simpática / oh / João / não estou a 
falar da língua / da pessoa em si / a pergunta três e quatro / fala dos falantes / da pessoa em si / sei lá / se 
vocês olhassem para elas na rua / se vos dissessem assim / podes falar com elas / com qual é que vocês / 
ahm / iriam falar? / digamos 
(81) A: Podemos começar / professora? 
(82) P: Podem começar / têm cinco / dez minutos para fazer / outra coisa / é um trabalho individual / eu não 
queria que vocês estivessem a comentar com os colegas / para não serem influenciados pelos colegas / 
está bem? / por isso o que interessa é que vocês dêem a vossa opinião de facto / tentem ser o mais 
específicos possível / está bem? / o mais pormenorizados  
(83) A: Nós não nos lembramos bem   
(84) P: Vamos só tentar lembrar as pessoas / a primeira / a que era Holandesa / como é que era? 
(85) A: Era aquela magrinha  
(86) P: Magrinha / que até diziam que parecia um homem / exactamente / depois a polaca / toda a gente se 
lembra da Polca 
(87) A: É a loira 
(88) P: Aquela loirinha / não é? / a número três / a Cristina / era a Catalã 
(89) A: Era de óculos 
(90) P: De óculos / com uma camisola / ahm / depois a japonesa / também se lembram da Japonesa? 
(91) A: Era aquela que parecia Coreana 
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(92) P: Alguns tinham dito que era Coreana / era uma que tinha o cabelo / assim / por aqui / a Chinesa / tinha 
o canelo apanhado / tinha o cabelo comprido / não é? / a Japonesa tem assim o cabelo por aqui / a Saori / 
depois o número cinco / como é que era o Ucraniano / lembram-se? / a Vânia até pensava que ele era 
Brasileiro / com aquela camisa preta e branca / exactamente / depois a Romena / lembram-se? / tinha o 
cabelo curtinho / os olhos grandes / e estava com uma camisola cinza clarinha / assim mais tímida / 
depois / número nove / o Búlgaro / onde é que ele estava / lembram-se? 
(93) A: Então e o Chinês? 
(94) P: Ai / esqueci-me / a chinesa / como é que era a Chinesa? 
(95) A: Tinha uma camisola vermelha / acho eu 
(96) P: Tinha uma camisola <IND> / exactamente / assim por aqui  
(97) A: Era a Hong Li 
(98) P: Hong LEI / depois o número oito 
(99) A: Hong Li 
(100) A: O que é que foi monga? 
(101) P: Sérgio / vamos lá a ver // número oito / Luciana / vira-te para a frente / não ligues / número oito / 
como é que era o número oito / lembram-se? / Moçambicano  
(102) A: Era negro 
(103) P: Sim / era negro / não é? / claro / era de cor / era o único que aparecia  
(104) A: O outro era o que tinha o brinco 
(105) P: O número nove / era o que tinha o brinco / e estava em que sítio / lembram-se em que sítio é que ele 
estava? 
(106) ALS: No pavilhão 
(107) P: No pavilhão / exactamente 
(108)  A: IAC / IAC 
(109) P: O número dez / lembram-se como é que ele era? / o Árabe? 
(110) A: Era alto / de bigodaço / alta barriga 
(111) P: Tinha um grande bigode  
(112) A: Parecia um Português 
(113) P: Parecia um Português / número onze / a senhora que era de Miranda 
(114) A: Estava em casa a trabalhar 
(115) P: Estava em casa / exactamente / tinha óculos / e a número doze? / a Regina?  
(116) A: Botswana 
(117) P: Era do Botswana / trabalha na Royal School / não era? 
(118) A: É negra 
(119) P: Também é negra / exactamente / a Regina também é negra / Botswana / estão a ver já / a lembrar-se 
como é que era? // podem se quiserem / na parte do oralmente / verem aquilo que escreveram aqui como 
justificação / nesta vossa folha // por exemplo eu estou aqui a pegar numa ficha / alguns dizem para 
justificar / fala rápido / não se percebe muito bem / ahm / parece Espanhol / outra / é uma língua 
esquisita / parece que diz Hallo / eu acho que isso é Alemão / ahm / enfim  
(120) A: <IND> 
(121) P: A justificação não é porque sim // santinho // Sérgio 
(122) A: <IND> 
(123) P: Vá lá / aqui também se aplica aquele ditado / muito riso /.../ 
(124) ALS: Pouco siso  
(125) A: Já sei qual é que é / é o Chinês 
(126) P: Pedro / para ti / baixinho // já passaram quase cinco minutos  
(127) A: Também gosto do Ucraniano 
(128) A: <IND> 
(129) P: <IND> / os teus colegas / está ali o Ricardo a olhar / os teus colegas estão a trabalhar sobre os sistemas 
de escrita / depois explicam-te que letra não é o mesmo que caracter 
(130) A: Quem? 
(131) P: Os que estão a trabalhar sobre os sistemas de escrita / o Ricardo / o Ricardo Andrade / o Schimasseck / 
a Sandra e a Catarina // Pedro / depois não se esqueçam de por o nome na folha 
(132) A: Professora / que língua era aquela / daquele que estava no pavilhão? 
(133) P: Búlgaro 
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(134) A: <IND> 
(135) P: <IND> // até á onze / está bem? 
(136) A: Professora / aqui 
(137) P: Isto / não se preocupem / digam mesmo aquilo que vocês sentem / que não há certo nem errado / eu 
posso dizer que a que gostei mais foi a número 10 / e vocês dizem outra / e explicam por diferentes 
razões / isto é só para ver / porque é que será que nós gostamos mais de uma língua? gostamos menos? / 
será que pensamos nas parecenças / nas semelhanças com a nossa língua? / será que pensamos / enfim 
esse tipo de coisas / Pedro / vira-te para a frente / Pedro / chega 
(138) A: Dizemos mesmo o que a gente pensa 
(139) P: Exactamente / pode ser / ai que coisa mais esquisita / eu não gosto nada deste porque / não sei o quê / 
olha agora / olha gora que ridículo estar com o cabelo apanhado / sei lá / qualquer coisa assim / dizem 
mesmo aquilo que pensam / não há certo nem errado / isso não é para eu corrigir / é só para eu ver 
aquilo que vocês pensam // não tenham medo de escrever aquilo que vos vai / mesmo / mesmo na 
cabeça // Jorge / já terminaste? / não comecem a falar uns com os outros que ainda há pessoas a fazer / vá 
lá // meninos olhem o barulho / vá lá // xiu / Ucraniano // meninos / vá lá / alguns ainda estão a fazer 
(140) A: Já está / professora 
(141) P: Quem é que ainda não entregou? / quem é que ainda não entregou? // ora então / está só a Daniela a 
terminar // ora então / prestem atenção / só está a Daniela a terminar / vamos então passar agora / vamos 
já falar um bocadinho sobre o que é que pensam de cada língua // vamos passar à correcção / daquela 
ficha / da ficha dois / aquela ficha que perguntava qual era a língua românica / agora / eu não quero que 
vocês risquem essa folha / por isso / no caderno / Mota / vira-te para a frente / queria que abrissem o 
caderno / nós temos estado a Inglês / não sei se vocês trouxeram o caderno de Inglês 
(142) A: Não / que não temos Inglês 
(143) P: Pronto / se vocês não trouxeram o caderno de Inglês / posteriormente / depois / eu posso estar 
convosco e escrever isso / ou pedir à professora de / de francês / na Segunda – feira para fazer isso / eu 
não quero que vocês / eu não quero que vocês risquem aquilo que têm / vamos só ver se vocês acertaram 
/ digamos / todas aquelas que seriam as línguas românicas / hum? // nós já tínhamos falado das línguas 
românicas / em que altura do ano?  
(144) A: No princípio do ano 
(145) P: No princípio / quando? 
(146) A: Em Francês 
(147) P: Em Francês / quando fizemos que actividade?  
(148) A: A árvore 
(149) P: A árvore / tentámos identificar / Rafael e Pedro / calem-se / tentámos identificar as línguas / e depois 
fomos ver o quê? / exactamente sobre as línguas românicas  
(150) A: O quê? 
(151) P: O que é que nós estivemos a ver / exactamente sobre as línguas românicas? / uma coisa específica / 
Schimasseck 
(152) A: O Galateia 
(153) A: Ver qual é o intruso 
(154) P: Sim / isso é o que vamos ver agora / mas a Luciana estava ali a dizer 
(155) A: O Galateia 
(156) P: O Galateia / exactamente / estivemos a ver aquele CD / Jorge vira-te para a frente / chega // sobre as 
línguas românicas / então / tendo em conta isso que vocês já sabem / vamos ver / no grupo 1 / que língua 
é que vocês identificaram como sendo a língua românica?  
(157) A: Catalão 
(158) A: Catalão 
(159) P: Catalão / alguma coisa diferente / Ricardo?  
(160) A: Alguma coisa diferente? / não 
(161) P: Vá lá / olhem para a folha / a resposta à pergunta 1 / o que é que escreveram? 
(162) A: Espanhol 
(163) P: Hugo 
(164) A: Catalão 
(165) P: Espanhol / sim / Catalão  
(166) A: Catalão 
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(167) P: Catalão 
(168) A: Catalão 
(169) P: Catalão / sim senhor / é o catalão / nós já tínhamos visto / aqui é o Catalão / porque é que vocês 
pensaram logo à partida  /deixem / deixem / não é para escrever nada /  não escrevam nada / nem 
corrijam / porque é que vocês pensaram logo / que seria ali o locutor número 3 / o das línguas 
românicas? 
(170) (Q: 1 – Neerlandês 5 – Ucraniano  9 - Búlgaro 
   2 – Polaco  6 – Romeno  10 - Árabe 
   3 – Catalão  7 – Chinês  11 - Mirandês 
               4 – Japonês  8 – Cisena  12 – Setswana) 
(171) ALS: <IND> 
(172) P: Toda a gente ao mesmo tempo / de facto / eu não consigo fazer a transcrição / o Ricardo falou ao 
mesmo tempo do Hugo / diz lá Hugo / o Ricardo já falou hoje 
(173) A: Ahm / eu agora acho que nem disse bem 
(174) P: Podes escrever bem aí agora / se quiseres / põe só a língua / Ricardo diz 
(175) A: Porque há palavras Espanholas parecidas com o Português 
(176) P: Porque há palavras Espanholas / ou neste caso Catalãs / parecidas com o Português / como por 
exemplo / se olharmos para lá para a folhinha 
(177) A: Hola 
(178) P: Hola  
(179) A: Meu 
(180) P: Meu 
(181) LUC: Moderna 
(182) P: Moderna 
(183) A: Estudiants 
(184) P: Exacto / temos muitas palavras parecidas / no grupo 2 / qual será a língua românica? 
(185) A: O Romeno 
(186) A: O Romeno 
(187) P: Pedro / cala-te  
(188) A: Romeno 
(189) A: Romeno 
(190) P: Sim senhor / é o Romeno 
(191) (Q: 1 – Neerlandês 5 – Ucraniano  9 - Búlgaro 
   2 – Polaco  6 – Romeno  10 - Árabe 
   3 – Catalão  7 – Chinês  11 - Mirandês 
              4 – Japonês  8 – Cisena  12 – Setswana) 
(192) P: Que palavras é que nós temos no texto que são parecidas com a nossa língua? / vamos lá a ver isso / 
se vocês identificam algumas? 
(193) A: Ani 
(194) P: Meu / sim / sim / sim / sim Ricardo / o que é que estavas a dizer? 
(195) A: Cultura 
(196) P: Cultura 
(197) A: Moderna 
(198) P: Moderna 
(199) A: Natale 
(200) P: Natale 
(201) A: Portugalia 
(202) P: Portugalia / que é Portugal 
(203) A: <IND> 
(204) P: E também há Portugalia / a companhia aérea 
(205) A: Europa 
(206) A: Romania 
(207) P: Romania / apartament / ora bem  
(208) A: Europa 
(209) P: Europa 
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(210) A: Social 
(211) A: Aveiro 
(212) P: Aveiro 
(213) A: Cultura 
(214) A: Vasco da Gama 
(215) P: Essa é <RISOS> 
(216) A: Portugheza 
(217) P: Prtugheza 
(218) A: Univeritatti 
(219) P: Univeritatti / não é? / é o que ela diz / e agora aqui no grupo 3 / qual será a língua? 
(220) ALS: É o Mirandês 
(221) P: Exactamente / é o Mirandês / nós não temos o registo escrito / mas / diz Luciana / o que é que ias 
dizer? 
(222) A: Porque talvez nesse tempo não ensinassem nas escolas o Mirandês 
(223) A: Foi o que a professora disse 
(224) P: Exactamente / não se ensinava antigamente o Mirandês / o Mirandês como é que se aprendia? 
(225) A: Pelo Pais 
(226) P: Pelos Pais / pelos Avós / ouvindo / não é? / só falando / por isso não havia um registo escrito / quando 
a língua passou a ser uma língua / que nome é que nós demos? / uma língua /.../ 
(227) A: Oficial 
(228) P: Oficial / é que passou agora a existir um registo / escrito / não é? / ou seja os miúdos que andam agora 
na escola já sabem escrever o Mirandês / esta senhora tem mais ou menos / 48 / 50 / anos / aprendeu 
quando era nova / Mirandês / não é? / em Miranda / mas não sabe o / João / mas não sabe qual é o 
registo escrito / muito bem 
(229) (Q: 1 – Neerlandês 5 – Ucraniano  9 - Búlgaro 
   2 – Polaco  6 – Romeno  10 - Árabe 
   3 – Catalão  7 – Chinês  11 - Mirandês 
              4 – Japonês  8 – Cisena  12 – Setswana) 
(230) P: Então / temos estas línguas românicas / o Mirandês / o Romeno / o Catalão / e vamos tentar lembrar 
de outras línguas românicas que nós já falámos 
(231) A: Português 
(232) P: Português 
(233) A: Francês 
(234) P: Francês 
(235) A: Inglês / não / Inglês / é germânica 
(236) P: O Bruno estava a dizer Inglês / e a Luciana disse que é /.../ 
(237) A: Germânica 
(238) P: Germânica / <IND> / o Italiano 
(239) A: O Grego 
(240) A: O Francês / não é / professora? 
(241) P: O Francês <IND> / então temos o Francês / o Português / falta-vos uma que vocês não disseram 
(242) A: Espanhol 
(243) P: Espanhol / Catalão / Romeno / Mirandês / <IND> 
(244) A: Castelhano 
(245) P: Castelhano é o mesmo que quê? 
(246) A: Espanhol 
(247) P: Espanhol / não é? / todas essas são línguas românicas / à bocado o Bruno falou numa língua 
germânica que era o /.../ 
(248) A: O Inglês 
(249) P: O Inglês / nós antes 
(250) A: O Inglês / o Alemão 
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(251) P: Exactamente / o Inglês / o Schimasseck foi  ele até que nos disse logo que o Alemão era uma língua 
/.../ 
(252) A: Germânica 
(253) P: Germânica agora de todas estas línguas que aqui estão / qual será a germânica / temos só uma 
germânica 
(254) ALS: Neerlandês 
(255) P: Neerlandês / eu vou fazer assim / agora / vocês agora à frente desse locutor 1 / vão por entre 
parêntesis / língua /.../ 
(256) ALS: Germânica 
(257) P: Está bem? 
(258) A: Na folha grande? 
(259) P: Na folha / sim / na folha onde têm o registo escrito / não é? / onde têm o registo escrito // João 
(260) A: Língua /... / a professora não escreveu germânica 
(261) P: Não / porque estava aqui a tentar <IND> / língua germânica 
  Língua germânica 
(262) (Q: 1 – Neerlandês 5 – Ucraniano  9 - Búlgaro 
   2 – Polaco  6 – Romeno  10 - Árabe 
   3 – Catalão  7 – Chinês  11 - Mirandês 
              4 – Japonês  8 – Cisena  12 – Setswana) 
(263) P: Neerlandês / uma língua germânica / agora  
(264) A: É onde / professora / nesta? 
(265) P: Não / no registo escrito / neste / Pedro /aqui 
(266) A: Ai é nesse? 
(267) P: É nesse / vamos fazer assim / ponham já de lado / para não fazerem confusão / para não saberem qual 
é / ponham de lado isto / que é para eu recolher no final da aula / ponham de lado estas duas / e não se 
mexe mais nestas duas / durante a aula de hoje / está bem? / virem para baixo / trabalhar só com essa do 
registo escrito / então temos o Neerlandês como língua germânica / já pensámos noutras duas / já 
sabemos outras duas / que são / Sérgio? / outra duas línguas românicas / ahm germânicas 
(268) A: O Alemão 
(269) P: O Alemão e o /.../ 
(270) A: O Inglês 
(271) P: E o Inglês / da outra vez estivemos a trabalhar com uma outra / qual era? / lembram-se? 
(272) A: O Norueguês 
(273) P: O Norueguês / não é? / o Norueguês / aqui não temos mais nenhuma língua / ahm / germânica / 
falámos ainda da outra vez de um outro grupo de línguas 
(274) A: As eslavas 
(275) P: As eslavas  / temos aqui pelo menos uma que vocês trabalharam 
(276) ALS: O Polaco 
(277) P: O Polaco  
(278) A: <IND> 
(279) P: Sim / é / só que o Polaco é/ vamos escrever / uma língua  
(280) A: Eslava 
(281) P: Eslava 
Língua germânica 
(282) (Q: 1 – Neerlandês  5 – Ucraniano  9 - Búlgaro 
2 – Polaco   6 – Romeno  10 - Árabe 
   3 – Catalão   7 – Chinês  11 - Mirandês 
Eslava 
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              4 – Japonês   8 – Cisena  12 – Setswana) 
(283) P: Vocês estiveram a trabalhar / tinha mais duas línguas eslavas / lembram-se? 
(284) A: O Croata 
(285) A: O Croata e Checo 
(286) P: O Croata e Checo / aqui não temos Croata e Checo / mas há mais línguas eslavas / quais serão? 
(287) ALS: Ucraniano 
(288) A: Ucraniano e Búlgaro 
(289) P: Ucraniano / é também uma língua / Pedro / cala-te e escreve 
(290) A: Eu estou a escrever 
(291) P: Estás / imenso / eu estou te mesmo a ver na folha correspondente a escrever isso / dá cá isso / dá cá / 
Ucraniano e o /.../ 
(292) A: Búlgaro 
(293) P: Agora aqui eu não vou escrever outra vez / está bem? 
Língua germânica  Eslava 
(294) (Q: 1 – Neerlandês  5 – Ucraniano  9 - Búlgaro 
   2 – Polaco   6 – Romeno  10 - Árabe 
   3 – Catalão   7 – Chinês  11 - Mirandês 
              4 – Japonês   8 – Cisena  12 – Setswana) 
(295) P: Vocês escrevem no sítio respectivo que é uma língua eslava // ora agora / temos / falta-nos agrupar / o 
Japonês / o Chinês / Cisena / Árabe e Setswana 
(296) A: Agora quando eu fui ver que língua é que se falava na Índia / dizia que pertencia à árvore indo-
europeia / professora 
(297) P: Pertencia à família indo-europeia / mas não é nenhum destes nomes / é um outro 
(298) A: Pois não / eu não me lembro de termos falado 
(299) P: É um nome muito esquisito / não falámos / não falámos em nenhum grupo 
(300) A: Mas a nossa árvore é indo-europeia 
(301) P: A nossa árvore / está a Luciana a dizer / a nossa árvore / que nós / que nós estivemos a ver da outra 
vez / eu desenho muito mal / mas pronto / parece uma pessoa com os cabelos no ar / não é? / em pé / não 
é? / nós tínhamos visto três grupos / um que eram as línguas românicas / outro as germânicas e outro as 
eslavas / para dar indicação que havia mais línguas e mais grupos / o que é que nós fizemos / lembram-
se?  
(302) A: Uns pontinhos 
(303) P: Uns pontinhos / mais / o que é que eu tinha trazido a mais?  
(304) A: Folhas em branco 
(305) P: Folhas em branco / folhas que não tinham nada escrito para nos dar a indicação que tínhamos outras / 
outras línguas / realmente dentro da família indo-europeia / que foi o nome que nós lhe demos / existem 
outras famílias de línguas / não é? / aqui já vimos as três / que nós já tínhamos analisado anteriormente / 
a românica / a germânica e a eslava / agora há outras famílias de línguas / umas pertencentes a esta 
árvore / outras a outras árvores / que não são o indo-europeu / hum? / das famílias indo-europeias / mas 
agora / eu tinha vos dito alguma coisa que vos pode dar a indicação de um outro nome de uma família 
de língua / quando eu vos falei do Cisena e do Setswana / que são duas línguas / que se falam em que  
Continente? 
(306) A: Africano 
(307) A: África  
(308) P: Continente Africano / em África / eu disse-vos que eram duas línguas /.../ 
(309) A: Bantu 
(310) P: Bantu / não é? / duas línguas Bantu / então vamos escrever / são línguas / estas duas / a família delas é 
das línguas // Bantu / que pertence ao grupo / digamos / à árvore / das línguas / que nome é que será? / 
línguas quê? 
(311) A: Africanas 
Eslava 
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(312) P: Africanas / muito bem / línguas Bantu / que pertence às línguas / africanas 
Língua germânica  Eslava 
(313) (Q: 1 – Neerlandês  5 – Ucraniano  9 - Búlgaro 
   2 – Polaco   6 – Romeno  10 - Árabe 
   3 – Catalão   7 – Chinês  11 - Mirandês 
              4 – Japonês   8 – Cisena  12 – Setswana) 
         Línguas Bantu 
                          (Línguas Africanas) 
(314) P: Quando nós dizemos não dizemos Ban-TU / dizemos BAN – tu / temos mais duas 
(315) A: O Árabe e o Chinês é que / o Árabe é da árvore indo-europeia 
(316) P: O Árabe / sim / mas não é nenhum destes nomes / é um nome muito esquisito / muito esquisito / que 
vocês não chegam lá nunca / será que o Chinês e o Japonês são da mesma? 
(317) A: Sim 
(318) P: Sim / porquê Bruno? 
(319) A: Não 
(320) P: Não / não / eu não estou a dizer mal ou bem / porquê? / não percebi essa mudança radical de opinião 
/ mas / mas porque é que dizias que sim? / eu se calhar também penso o mesmo / não sei / porque é que 
será / porque é que o Bruno dirá que são da mesma família?  
(321) A: Porque são da Ásia 
(322) P: Porque são da Ásia 
(323) A: Porque os caracteres / a maneira de escrever é mais ou menos a mesma 
(324) P: Os caracteres / usam uns caracteres mais ou menos idênticos 
(325) A: <IND> 
(326) P: Sim / sim / sim / como os Coreanos também usam o mesmo / ahm / os mesmos caracteres / bem / a 
verdade é que tudo nos podia fazer crer que elas eram da mesma família de línguas 
(327) A: Mas não é 
(328) P: Mas não são / é só <IND> / não são da mesma família de línguas / crêem que por causa da origem da 
língua / ou seja  / utilizam o mesmo sistema de escrita / não é? / só que / utilizam caracteres / digamos / 
apesar de não serem  mesma coisa / só que não são da mesma família / para eles dever ser muito óbvio / 
porque por exemplo / nós utilizamos o mesmo tipo de escrita / a escrita alfabética / o alfabeto latino / e 
não somos da mesma família de línguas / sei lá / por exemplo / do Cisena / não é? 
(329) A: Da Inglaterra 
(330) P: Utilizamos também a escrita alfabética / e não somos das línguas / da mesma família que o Cisena / 
por isso é assim / o Chinês o nome vou vos dizer / porque vocês não devem saber / isto não é para vocês 
saberem / estas últimas não é para vocês saberem os nomes / é só curiosidade / o Chinês pertence / a um 
grupo de famílias / é uma língua tonal  
(331) A: Tonal? 
(332) P: Tonal / da Ásia // tonal que palavra é que será? 
(333) A: Meio / meio tom / a professora quando dizia / a música / os tons <INT> 
(334) P: Aquilo que nós tínhamos falado / eu não sei se o grupo <INT> 
(335) A: São assim meios tons 
(336) P: Exactamente / o grupo do / Pedro deixa-te de palhaçadas / aquele grupo que está a trabalhar sobre a 
cultura chinesa / e a escrita chinesa / quando nós falámos com a Hong Lei / ela falou-nos / que por 
exemplo / existem palavras que se escrevem exactamente da mesma maneira /  o que varia /.../ 
(337) A: É o som / o tom 
(338) P: É o som / é o tom / é a maneira como nós dizemos / ou seja / uma coisa deste género / está escrito / não 
é? / por exemplo / má / má / eles podem dizer / má ou ma / ou me / e tudo isto são palavras diferentes / 
percebem? / tudo isto são / ahm / são tons diferentes e têm significados diferentes / eles têm quatro tons 
diferentes / aqui é a língua tonal da Ásia 
Eslava 
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(339) A: <IND> 
(340) P: É das línguas tonais da Ásia / o nome é / línguas tonais da Ásia  
Língua germânica  Eslava 
(341) (Q: 1 – Neerlandês  5 – Ucraniano  9 - Búlgaro 
   2 – Polaco   6 – Romeno  10 - Árabe 
   3 – Catalão   7 – Chinês  11 - Mirandês 
              4 – Japonês   8 – Cisena  12 – Setswana) 
 
                 língua tonal                 Línguas Bantu 
                            da Ásia             (Línguas Africanas) 
(342) P: E o Japonês / tem um nome também esquisito / é uma língua // aglutinante 
(343) A: Oh / de aglutinação 
(344) P: É uma língua aglutinante / aglutinante 
 
Língua germânica  Eslava 
(345) (Q: 1 – Neerlandês  5 – Ucraniano  9 - Búlgaro 
   2 – Polaco   6 – Romeno  10 - Árabe 
   3 – Catalão   7 – Chinês  11 - Mirandês 
              4 – Japonês   8 – Cisena  12 – Setswana) 
                  
      Língua aglutinante   Língua tonal                 Línguas Bantu 
                            da Ásia             (Línguas Africanas) 
(346) P: Agora / digamos / o pior / não é pior / mas é um nome muito esquisito / eu vou ter que 
escrever aqui em cima / para vocês verem // o Árabe pertence ao grupo / que é o grupo geral 
das línguas / semíticas / só que dentro das semíticas existem muitos / muitos nomes / Pedro / 
pára // quando eu estou a falar não falas tu ao mesmo tempo // dentro das semíticas <INT> 
(347) A: <IND> 
(348) P: Não / não tem nada a ver / não percebo qual / qual é a razão do nome / mas eles também 
não explicam / dentro das semíticas / eles também não explicam / acham que é uma coisa 
muito deles / dentro das semíticas há muitos grupos / e o Árabe pertence às semíticas / e 
agora vejam este nome / que também é bonito / é uma semítica dravídica / hã / hã / hã / 
queriam vocês pertencer a uma língua desta família / então qual é atua família de línguas? / 
nós dizemos românica / é muito mais / se fosse a dravídica / é muito mais / tem muito mais 









Língua germânica  Eslava                  semítica dravítica 
(349) (Q: 1 – Neerlandês  5 – Ucraniano  9 - Búlgaro 
   2 – Polaco   6 – Romeno  10 - Árabe 
   3 – Catalão   7 – Chinês  11 - Mirandês 
              4 – Japonês   8 – Cisena  12 – Setswana) 
                  
      Língua aglutinante   Língua tonal                 Línguas Bantu 
                            da Ásia             (Línguas Africanas) 
(350) P: Ora então / quantos grupos diferentes é que nós aqui temos? / já tínhamos visto / românicas / 
germânicas e eslavas / mais 
(351) A: Temos a aglutinante 
(352) P: Aglutinante 
(353) A: Tonal da Ásia 
(354) P: Tonal da Ásia 
(355) A: Bantu 
(356) A: E semítica dravrica 
(357) P: Bantu e semítica dravídica / temos sete grupos / sete famílias diferente / não é? / sete famílias 
diferentes / nós teríamos que juntar outras árvores / não é? / tínhamos que juntar outras árvores / ou 
então acrescentar como no caso / daquela que falámos / acrescentar mais outros ramos aqui à indo-
europeia // isto é só para nós vermos / por exemplo / vocês foram logo capazes / <IND> / foi o 
Schimasseck / foi ele que disse / foram logo capazes de me dizer que a outra língua eslava seria o 
Ucraniano / porque é que disseste isso Schimasseck? 
(358) A: Porque tem uma escrita parecida com o Russo  
(359) P: Hum / hum / então o Russo também é uma língua /.../ 
(360) ALS: Eslava 
(361) P: Exactamente   
(362) A: Porque está escrito com o mesmo alfabeto 
(363) P: Com o mesmo alfabeto / exactamente / nós então além destes conhecimentos que adquirimos hoje / 
digamos / vocês podem acrescentar informações com estas / com estas ideias novas / àquele vosso 
capítulo que são as descobertas sobre as línguas / capítulo do portfolio / que são descobertas sobre as 
línguas / depois podem acrescentar ideias destas / do género de / existem outras famílias de línguas com 
estes nomes / podem acrescentar esta informação se quiserem / mas além destas ideias das famílias / 
temos ainda curiosidades como vimos no último dia / aqui o Schimasseck foi uma das ideias que o levou 
a incluir a Ucraniana na / na eslava / temos aqui diferentes quê / diferentes /.../ 
(364) A: Alfabetos 
(365) P: Alfabetos / ou melhor ainda / ali o Ricardo / os meninos daquele / daquele grupo ou a Ana /.../ 
(366) A: Sistemas de escrita 
(367) P: Vai-nos tentar explicar que não são só diferentes alfabetos / porque nós temos por exemplo a escrita 
chinesa que / é uma escrita alfabética? 
(368) A: Não 
(369) P: Não / é uma escrita /.../ 
(370) A: Ideográfica 
(371) P: Ideográfica / depois vocês vão perceber o que é que isso quer dizer / depois temos aqui diferentes / 
não diferentes alfabetos / temos diferentes sistemas de escrita / que é uma coisa /mais vasta / do que / 
mais abrangente / do que os / os alfabetos / agora / eu pergunto assim / porque é que vocês acham que 
eu escolhi estas línguas e não escolhi outras / para por aqui na gravação / eu tinha vinte / fiz vinte 
gravações / dessas vinte escolhi doze / porque é que serão estas e não outras? 
(372) A: <IND> diferentes 
Eslava 
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(373) A: Porque as outras já / já conhecemos / ou assim  
(374) P: Se calhar já tinham ouvido algumas das outras coisas que eu tinha gravado / muito bem / Luciana / 
estavas a dizer // diz o que tu disseste que eu não ouvi  
(375) A: Porque  
(376) P: Vamos fazer então o intervalo e depois retomamos / está bem? / deixem tudo em cima da mesa 
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Documento 20 6ª aula do módulo 3 
 
(01) P: Vamos então continuar / ora eu estava aqui / Sérgio / estava eu aqui a comentar / meninos // estava 
aqui a comentar com o vosso director de turma / e ele estava espantado com as vossas capacidades 
linguísticas / vocês serem capazes / logo / logo / de identificar as famílias de línguas / não / a sério / ele 
estava / Sérgio / já chega / ele estava espantado por vocês serem logo capazes de identificar / por 
exemplo / as eslavas / de se lembrarem disso tudo / Pedro / cala-te // e / ahm / eu à bocado não disse isso 
porque acabou a aula / mas acho que foi um trabalho bastante com bastante valor / que vocês fizeram / 
até mesmo na identificação das línguas / vocês foram capazes de identificar a maior parte das línguas / 
muito bem / e sem grandes dificuldades / principalmente quando depois pegaram na parte escrita / 
agora nós aprendemos / Vânia e Sérgio depois fica gravado tudo o que vocês estão a dizer / em vez de 
ficar o que eu estou a dizer // agora nos tínhamos terminado a aula / com a ideia / tinha-vos perguntado 
/ meninos / tinha-vos perguntado porque é que será que eu tinha escolhido estas línguas / chega / quieto 
(02) A: <IND> 
(03) P: Isso é o que se diz aos cães / Pedro / não é a ti 
(04) A: Ele é um cão 
(05) P: Não é isso que eu estou a dizer / João / estou a dizer / aquilo que ele estava a dizer é o que se diz aos 
cães / não é às pessoas // ora então / aquele que / agora quando tinha terminado a aula era / porque é que 
será que eu tinha escolhido estas línguas e não outras / o João tinha dito porque se calhar vocês já 
tinham visto as outras / já tinham tomado contacto com outras / Luciana diz 
(06) A: Porque se calhar estas pessoas são as mais / mais fáceis que conseguiu arranjar <INT> 
(07) P: Olha que foi se calhar das mais difíceis / conseguir o Ucraniano / o Búlgaro / o Árabe não foi nada 
fácil / o da Setswana foi mesmo em cima da hora que consegui / estava numa livraria / e perguntei à 
senhora com a minha cara de lata / olhe desculpe lá / ela estava a falar inglês / olhe desculpe lá / por 
acaso é de algum país de expressão inglesa / ela disse-me que era do Botswana / e eu disse / ah / então 
no Botswana fala-se outra língua que é o Setswana / por acaso sabe falar? / ah sei / sei / foi na Tivol / ah / 
que bom sabe / nunca me viu na vida / mas eu ando a fazer umas gravações / estão a ver a minha cara de 
lata / e eu explico à senhora / e ela muito simpática disse / sim senhora / e tal / e combinou comigo e 
passado dois dias fomos fazer a gravação / eu em todo o lado que ia / uma vez / a do Cisena foi muito 
giro / estava a almoçar num restaurante em Aveiro / e vejo uma senhora que é do mestrado lá da 
Universidade de Aveiro / e eu sabia que ela era de um País de língua de expressão portuguesa / mas 
sabia que ela falava uma língua Bantu / e disse-lhe / olhe por acaso não anda no mestrado / aposto que já 
a vi lá na Universidade / e lea disse / ah  mas eu não a conheço / e eu pronto / eu sou a Ana Raquel / e 
ando à procura de umas línguas <INT> 
(08) A: Então mas o Cisena é um senhor 
(09) P: Ouve / ouve / eu estou a contar / ahm / e ela disse / tudo bem / mas eu não faço nada que seja filmado 
nem fotografado porque não gosto / posso é tentar arranjar alguém que faça / então ela lá levou o guião 
que eu dava na entrevista / lá telefonou a não sei quem / que telefonou a mais não sei quem / que acabou 
por me telefonar a mim / olha / acho que tenho aqui uma pessoa mas ela não sabe muito bem se pode ir 
e tal / acabei por conseguir a gravação do Cisena / e esta foi muito gira / porque foi assim / eu tinha 
combinado com o senhor do vídeo / para fazermos a montagem toda / por exemplo / às cinco e meia / e 
ele marcou a gravação comigo às cinco / ou seja / eu terminei a gravação com ele / agarrei na câmara e 
vim fazer a montagem do vídeo / foi assim / VUM / seguidinho / mesmo / quase que não conseguia / 
nem foi das mais fáceis 
(10) A: E o Búlgaro? / E o Búlgaro? 
(11) P: O Búlgaro 
(12) A: E a Polaca? 
(13) P: Todas elas têm / não vou poder estar aqui a contar a história de todas senão terminamos aqui a aula / 
mas o Búlgaro foi muito engraçado / porque tenho uma colega que está casada com um jogador do IAC / 
e eu estava a fazer uma coisa qualquer e falei-lhe / olha ando a fazer umas gravações / e ela / ah pois mas 
eu não conheço ninguém e tal / passado uns dias / ela telefonou-me / olha o Paulo disse-me / é o marido 
/ que no IAC há um Búlgaro / e então eu fui ter como Búlgaro / lá ao  
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(14) A: Ai a professora foi ter com o Búlgaro 
(15) P: Fui lá falar com ele / eu não condigo dizer o nome dele / fomos lá falar com ele / ele combinou 
connosco no dia depois do jogo fazer / fazer a gravação / e lá fizemos a gravação no pavilhão / mas estão 
a ver / todas elas têm assim uma história um bocado rocambolesca / o Árabe foi num dia em que não 
havia luz em Aveiro / por isso foi giríssimo / fazer a gravação dele á procura de um sítio e não havia luz 
/ foi o máximo 
(16) A: Eh lá 
(17) P: Meninos / controlem-se // a Polaca / a Polaca foi relativamente fácil porque / ahm / eu dei <IND> / 
tenho tique do controlem-se / tenho tique / é uma bengala de discurso <IND> 
(18) A: E a Polaca 
(19) P: A Polaca foi relativamente fácil porque ela anda nas aulas de Português para estrangeiros / e eu tenho 
uma colega que dá aulas de Português para estrangeiros / e que me falou que tinha uma aluna Polaca 
que estaria interessada / que não se importaria de fazer a gravação / terminando esta parte 
(20) A: Professora / mas a professora já tinha aquelas línguas ou era aquilo que encontrasse 
(21) P: Não / eu procurei / tudo aquilo que eu pudesse encontrar / por isso é que eu fiz vinte gravações / e 
ainda tenho mais agendadas / tenho um Timorense / tenho um Indiano / tenho / tudo o que eu possa vir 
a fazer 
(22) A: Indiano? / depois se a professora pudesse gostaria falar com ele  
(23) P: É assim / eu tenho uma Colombiana 
(24) A: Uma Colombiana? 
(25) P: Tenho andado / continuo sempre à procura / depois daquelas que eu consegui / daquelas que eu 
consegui / tinha que 
(26) A: <IND> 
(27) P: Depende / vocês querem uma / elas querem um 
(28) A: Onde é que a professora foi buscar o Romeno? 
(29) P: Depois noutra altura eu conto / senão se eu estiver aqui a contar  
(30) A: Então mas porque é que escolheu estas línguas? 
(31) P: Porque eu pensei / tive uma determinada teoria <IND> / eu pensei seleccionar estas línguas um 
bocadinho de acordo com aquilo que o João tinha dito / ou seja / escolhi as línguas / com as quais vocês 
se calhar não têm um contacto tão directo / vocês de todas estas línguas já tinham contactado com 
alguma delas? / ahm / aquela que nós já vimos / as românicas / o Polaco naquela vez  
(32) A: O Chinês 
(33) P: O Chinês / eles já tinham falado com uma Chinesa <IND> / mais / o Mirandês da outra vez na 
gravação / mais / Cisena e Setswana / alguma vez? 
(34) ALS: Não 
(35) P: Não / o Búlgaro 
(36) ALS: Não 
(37) P: O Árabe? 
(38) ALS: Não  
(39) P: O Ucraniano? / o Ucraniano? 
(40) ALS: Não 
(41) P: Catalão / está ali a dizer a Luciana / sim / mas da outra vez em escrito / não foi?  
(42) A: Sim 
(43) P: <IND> 
(44) A: <IND> 
(45) P: Exactamente / por exemplo a Luciana estava a dizer que no outro dia viu um filme que tinham as 
pessoas estavam a falar em  
(46) A: Árabe / no outro dia / não / ontem 
(47) P: Ontem / ora então / aquilo / ouçam / a minha opção / meninos / calem-se / a minha opção foi escolher 
línguas / Vânia / a minha opção foi escolher línguas com as quais vocês se calhar tinham contactado 
menos / porque normalmente / e indo de acordo àquela aula que vocês falaram de língua universal / do 
Inglês como língua universal / indo um bocadinho ao encontro disso / ahm / nós normalmente temos 
contacto com estas grandes línguas / não é? / com o Inglês / o Francês / o Alemão / e menos com estas 
outras línguas / não é? / agora vamos pensar o seguinte / de todas estas línguas podemos dizer / que 
estas línguas serão aquilo que muita gente considera como / não são estas / o nome / há pessoas que 
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falam em dois conceitos importantes / línguas maioritárias e línguas minoritárias / qual será a diferença 
e o que é que será o quê? / vamos lá ver 
(48) A: Maioritária? 
(49) P: Sim / maioritárias 
(50) A: São / são línguas 
(51) P: Assim não pode ser / desculpem / Schimasseck 
(52) A: São línguas que muitas pessoas falam 
(53) P: Está aqui a dizer o Schimasseck que as línguas maioritárias / são as línguas que muitas pessoas falam 
(54) A: Mas quais são? 
(55) A: <IND> 
(56) P: Também / exactamente / por isso depende do número de falantes e dos Países / digamos 
(57) A: Professora eu acho que 
(58) P: Luciana 
(59) A: O Chinês é / as línguas da Ásia / são línguas maioritárias 
(60) P: Muitos falantes / também / como diz aqui o Schimasseck / portanto estamos a falar também do 
número de falantes / não é? / <IND> ou seja uma língua maioritária / ou seja o número de falantes / como 
diz o Schimasseck / e os Países / que nome é que nós demos a isso da outra vez / será a importância quê? 
/ um factor de que ordem? 
(61) LUC: Populacional 
(62) P: Populacional / e a importância dos Países será o quê? / de ordem /.../ 
(63) A: Económica 
(64) P: Económica / mais  
(65) A: Se for um País muito conhecido acho que é uma língua maioritária / como o Chinês 
(66) A: Política 
(67) P: Então são factores de ordem populacional / em termos do número de falantes / diz aqui o João e 
aquilo que disse o Schimasseck / depois de ordem económica / como nós falámos da outra vez / de que 
País? / Hugo cala-te 
(68) A: Dos Estados Unidos 
(69) P: Dos Estados Unidos / e ainda de ordem política / não é? / países com maior importância / hum? / por 
isso nós não podemos pensar só para as línguas maioritárias / em factores de ordem populacional / 
temos de pensar em todo este conjunto de factores / agora por exemplo / nós podemos considerar 
algumas destas línguas / que aqui estão / línguas minoritárias?  
(70) A: Ucraniano 
(71) P: Ucraniano / diz ali o Ricardo 
(72) A: Maioritária? 
(73) P: Mino / minoritária 
(74) A: Romeno 
(75) A: Búlgaro 
(76) A: Cisena 
(77) P: É assim / vamos pensar no Português / o Português vocês considerariam o quê? 
(78) ALS: Maioritária 
(79) P: Maioritária / porquê? 
(80) A: Porque é conhecido 
(81) A: É falado em vários Países 
(82) P: Assim não  
(83) A: Porque quando foi os Descobrimentos dos Portugueses / a expansão da Língua Portuguesa foi muito 
(84) P: Foi por muitos Países 
(85) A: Muitos Continentes 
(86) P: Schimasseck 
(87) A: <IND> 
(88) P: Falam Português / há mais de duzentos milhões de pessoas que falam Português / o português será / 
para alguns a quinta / para alguns a oitava língua mais falada no Mundo / mas agora / mas agora temos 
que pensar numa coisa / será que línguas como por exemplo / vocês estavam a dizer o Japonês e o 
Chinês nem pensar / mas será por exemplo o Árabe / será o Árabe uma língua minoritária? 
(89) ALS: Não 
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(90) P: Ricardo / está sempre aqui o Ricardo a falar / mas tu achas que não  
(91) A: Poder económico 
(92) P: Poder económico / sim temos aqueles Países / uma série de Países que falam Árabe / diz 
(93) A: <IND> 
(94) P: Petróleo / exactamente / poder económico / não é? / e depois temos uma coisa / há uma coisa que está 
muito relacionada com o Árabe  
(95) A: A religião Muçulmana 
(96) P: A região Muçulmana / não é? / a religião Muçulmana / ou seja todos os povos / a maior parte dos 
povos que se rege pela / Pedro / pára // pela religião Muçulmana utilizam o Árabe / não é? 
(97) A: Posso dizer uma coisa? 
(98) P: Diz / Luciana 
(99) A: Ahm / como / ontem no filme / havia um personagem que não era / não era Árabe / mas era / vivia 
nos Himalaias / e ele / em vez de / ele falava Inglês / mas quando era para rezar / rezava lá as orações 
dele / rezava em Árabe 
(100)   P: Em Árabe / exactamente / o Árabe é a língua / o Corão / tal como nós temos a Bíblia / nós digamos 
Católicos / independentemente de ser da Igreja / Evangélicos / Protestantes / enfim / nós temos a Bíblia e 
eles têm o Corão e o Corão está escrito em /.../ 
(101) A: Árabe 
(102) P: Árabe / não é? / agora eu digo-vos que destas línguas todas / aquelas que poderão ser consideradas 
línguas realmente / por muitos linguistas / como línguas minoritárias / serão o  
(103) A: O Mirandês 
(104) P: O Mirandês / por exemplo / e uma outra língua que luta em termos políticos / e bem perto de nós 
(105) ALS: O Catalão 
(106) P: O Catalão / exactamente / o Catalão por estar ligado ali à região de Catalunha / e nós temos / e nós 
sabemos que em Espanha existem vários conflitos de ordem / ahm/ 
(107) A: Política 
(108) P: Política / não é? / temos um problema não aqui mas o problema do País Basco / não é? 
(109) A: A ETA 
(110) P: A ETA / exactamente / portanto Catalão é ali uma região em Espanha / e por isso o Catalão fala-se só 
ali / com aquele número de falantes / e a importância política da Catalunha / não é a mesma de um País / 
não é? / porque é uma região / digamos / uma província / e o Mirandês / porquê? / porque é que será 
considerado por muitas língua minoritária? 
(111) A: Porque fala-se só num determinado espacinho 
(112) P: É falado por poucas pessoas / mas pensamos nos outros factores / não só no número de falantes / 
falado por poucas pessoas e mais / que outro factor? 
(113) A: Por causa da política 
(114) P: Por causa da política / o que é que podemos dizer sobre isso / Pedro? 
(115) A: <IND> 
(116) P: Ou seja / nós não temos interesse 
(117) A: E só as pessoas mais idosas é que se calhar sabem falar 
(118) P: Agora também já outros começam a saber falar mas / ora diz Ricardo 
(119) A: <IND> 
(120) P: Um outro factor / eles antes não escreviam / chegou-se a pensar até / que esta língua podia vir a 
morrer / porque não existia um registo escrito normalizado / não é? / depois é que / agora começaram 
outra vez a reavivar o Mirandês / temos alguma coisa também muito importante que nós estivemos a 
ver em relação ao Catalão / qual é a semelhança como Catalão / o Mirandês com o Catalão?  
(121) A: Não tem poder político 
(122) P: Não tem poder político / ou seja o Mirandês não corresponde a um País / inteiro / não é? / nós temos 
uma região / uma língua especial / mas não corresponde ao País inteiro / não é? / agora / o / ali o Ricardo 
tinha falado do Cisena / que poderia ser uma língua minoritária / algumas pessoas dirão que não porque 
o Cisena / ao contrário do que muita gente pensa / todas estas línguas Bantu / têm um grande número de 
falantes / nós estamos a pensar em Países como África / não é? 
(123) A: Mas e as pessoas que vêm para cá? 
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(124) P: Aquilo que acontece / por exemplo / eles normalmente entre eles / muitas das vezes até falam em 
Cisena / utilizam a Língua Portuguesa também / e sobretudo a Língua Portuguesa para documentos 
oficiais / diz Ricardo 
(125) A: Só que eles não têm muito poder económico 
(126) P: Exactamente / não têm muito poder económico / por isso / aquilo que acontece / é que muitas vezes 
quando nós olhamos para uma língua / é muito difícil nós considerarmos por vezes se é uma língua 
maioritária ou uma língua minoritária porque temos que fazer  quê? / temos que pensar em quê? 
(127) A: Na economia 
(128) A: Aspectos económicos / políticos e sociais 
(129) P: Aspectos económicos / políticos e sociais / muito bem / catarina / e uma outra coisa que é o número de 
/.../ 
(130) ALS: Falantes 
(131) P: De falantes / ou seja / os conceitos de língua maioritária / e de língua minoritária não se podem 
restringir apenas a um factor / que seja o número de falantes / o número de pessoas que a falam / temos 
que pensar também nesses outros factores que vocês acabaram de dizer e que agora a Catarina resumiu / 
digamos / naqueles três / naqueles três termos / agora também não sei se vocês / nós já falámos no outro 
dia no Inglês como língua Universal / e acho que está / que todos nós sabemos que o Inglês é uma língua 
maioritária / isto é mesmo assim / não é? / falámos no Inglês língua Universal / e eu no último dia /  a 
professora falou / ahm / mas depois não desenvolveu isso / e eu tinha dito alguma coisa muito 
interessante que é / não sei se vocês sabem que existiu uma língua que foi / inventada / digamos / e que 
queriam que essa língua fosse uma língua Universal / utilizada por toda / toda / toda a gente / no 
Mundo / toda a gente no Mundo / e que se chamava / Esperanto / já tinham ouvido falar? 
(132) ALS: Não 
(133) P: Esperanto / pronto / inventaram o Esperanto pegando em / nos sistemas de diferentes línguas / na 
gramática de diferentes línguas / e criaram a língua esperanto / queriam que fosse uma língua simples 
<INT> 
(134) A: E desapareceu? 
(135) P: O Esperanto / digamos / não sobreviveu / e porque é que será que o Esperanto não sobreviveu? 
(136) A: Porque as pessoas não querem desistir da sua língua 
(137) P: As pessoas não querem desistir da sua língua 
(138) A: Porque têm os seus hábitos e costumes 
(139) P: Costumes / então quando estamos a falar de costumes / estamos a falar de quê? / de uma forma geral 
(140) A: Cultura 
(141) A: País 
(142) P: Cultura / País / cultura / não é? / ou seja o que é que faltava ao Esperanto então? 
(143) A: O povo / faltava o povo 
(144) P: Um povo ou /.../ 
(145) A: Uma História 
(146) A: Um País 
(147) P: Uma História / um País / uma Cultura / exactamente / o que faltava ao Esperanto era que as pessoas 
se identificassem com essa língua / por ser uma língua / ahm / ahm / faltava essa identificação porque 
era uma língua que não lhes dizia nada / era uma língua que não tinha / uma tradição / uma cultura / 
um povo / um País / uma raiz associada / não é? // estamos a falar de Esperanto / porquê? / porque eu 
agora  queira que vocês se juntassem em grupo / e durante cinco minutos / e vão ser exactamente 
cinco minutos / ouçam / para não estarmos a escrever / é para vocês não escreverem / eu vou vos dar 
uma frase que eu vou ler alto / primeiro / está bem? / uma frase que eu vou ler alto para vocês 
discutirem em grupo / e fala daquilo tudo que nós estivemos a falar hoje / ouçam com atenção a frase / 
depois vão ter cada um uma / é assim <INT> 
(148) A: Professora / é uma frase em que língua? 
(149) P: Português / é uma frase em Português sobre este tema / ouçam / fala também porque é que nós 
aprendemos línguas e porque é que não havíamos de aprender / se é só para comunicar se é para outras 
coisas / ouçam / Isto foi uma senhora / a Maria Ausenda / Maria Ausenda Barro e diz / Λ[Uma das vias 
para a comunicação entre povos / reside no conhecimento de línguas estrangeiras /  e não me estou a 
referir a uma espécie de Esperantinglês] / Esperantinglês / a junção de Esperanto com Inglês / estão a 
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ver? / Λ[não me estou a referir a uma espécie de Esperantinglês  / que não tem qualquer componente 
cultural] <INT> 
(150) A: O Inglês não tem componente cultural?  
(151) P: Não / está ela a dizer o Esperantinglês / <IND> / o Esperantinglês / uma língua desse género 
(152) A: Universal 
(153) P: Exactamente / mas que não tem componente cultural / ela diz que não se está a referir a isso / Λ[A 
aprendizagem das línguas é algo de muito mais ambicioso / compreender o outro / compreender a sua 
língua e a sua cultura / é abrir espaços de entendimento e de tolerância / deste ponto de vista 
desapareceria a distinção estereotipada entre línguas de primeira e línguas de segunda] 
(154)  A: O que é isso estereotipada? 
(155) P: O que é que é a impressão / a distinção estereotipada entre línguas de primeira e línguas de segunda? 
(156) A: Diferenciação? 
(157) P: A diferenciação / mas o que é que quer dizer a palavra estereótipo? // nós falámos da palavra 
estereótipo / quando? / quando vocês olharam para as imagens do vídeo / lembram-se? 
(158) A: Dissemos que eram um protótipo de  
(159) P: Protótipo / e pensámos assim / aquele veste-se daquela maneira tão florida /ahm / anda assim e 
assado / por isso deve ser Brasileiro / ou seja / nós temos uma ideia criada à partida / sobre // sobre  
(160) A: O visual de cada pessoa 
(161) P: O visual de cada pessoa / neste caso / uma ideia estereotipada / uma imagem / Pedro / uma imagem 
criada à partida sobre aquilo que é uma língua de primeira / que nome é que nós lhe demos à bocado? / 
uma língua / o que é uma língua de primeira? 
(162) A: Maioritária 
(163) P: Maioritária / ou uma língua de segunda / ou seja 
(164) ALS: Minoritária 
(165) P: A distinção entre que / entre a ideia que há línguas / quê? / há línguas 
(166) A: Maioritárias 
(167) P: Mas um outro nome 
(168) A: Melhores 
(169) P: Melhores / e piores / haverá línguas melhores e haverá línguas piores? 
(170) A: Não 
(171) P: Será que a aprendizagem das línguas nos ajuda a compreender de facto o outro / e a sermos mais 
abertos aos outro? / enfim // então é assim / eu vou dar / eu vou pedir aqui a alguém / o Rafael que está 
muito entretido com o estojo / Rafael / por favor entrega isto a cada um das pessoas / e vocês vão se 
reunir / aquilo que nós vamos fazer durante cinco minutinhos / porque depois ainda temos que escrever 
o diário / não é? <INT> 
(172) A: Professora / eu tenho uma dúvida 
(173) P: No grupo onde vocês costumam trabalhar / eu vou por um gravador e vocês discute em grupo 
(174) A: Professora 
(175) P: Sim 
(176) A: O Português não é das línguas mais / mais difíceis de falar no Mundo? 
(177) P: Difíceis / depende porque há muitas pessoas que dizem que/ por exemplo o Inglês é difícil / e há 
pessoas que dizem que o Francês é difícil / se calhar para mim não é / isso depende muito do conceito 
(178) A: Mas eu já li / eu já li / eu não sei onde é que li / que o Português era a segunda língua mais difícil de 
falar no Mundo 
(179) A: Não tem nada a ver 
(180) P: Isso depende muito da pessoa / nós estarmos a dizer que uma língua é fácil ou difícil é muito 
complicado // ouçam agora / ora então eu quero que / é meio dia / vocês vão dar a opinião de cada 
elemento do grupo / vão falar sobre / como se estivessem a falar sobre este assunto / está bem / eu já aí 
vou / vão falar sobre este assunto e / têm mais ou menos cinco minutos para o fazer / falem para o 
gravador / podem comentar  
(181) <TRABALHO DE GRUPO - CERCA DE DEZ MINUTOS> 
(182) P: Eu / à medida que vocês iam terminando / eu fui deixando umas folhas em branco / é uma para cada 
um de vocês  
(183) A: Para o diário 
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(184) P: Para o diário / só que hoje vocês vão escrever na parte de trás / isto que eu aqui vou escrever que são 
as indicações daquilo / sobre o que vocês vão ter que fazer 
(185) A: Da parte de trás do diário? 
(186) P: Não / da parte de trás da cabeça 
(187) A: Qual é que é a parte de trás? 
(188) P: Do outro lado da folha / <IND> vais escrever / Pedro 
(189) A: <IND> 
(190) P: Ah / sim / então / aquilo que eu queria que vocês escrevessem / João / chega / aquilo que não fazem 
aqui / têm que fazer o diário em casa / pois / o que pensas deste módulo? / ou seja / aquilo que vocês 
acharam deste módulo 
(191) A: <IND> 
(192) P: Sim 
(193) (Q: O que pensas deste módulo?) 
(194) P: Quais as línguas / que / já tinhas ouvido / e / ou visto escritas? 
(195) A: Isso é para passar para o diário? 
(196) P: É 
(197) A: Escrevemos isso nessa folha? 
(198) P: Sim 
(199) A: Por trás da folha 
(200) P: Por trás 
(201) (Q: O que pensas deste módulo? 
   Quais as línguas que já tinhas ouvido e/ou visto escritas?) 
(202) A: Oh / qual é a parte de trás? 
(203) A: Professora / é nesta folha não é? 
(204) P: Vocês parecem miúdos da primária / não / a folha branca do diário / quais as maiores // quais as 
maiores surpresas / sobre o material deste módulo? 
(205) (Q: O que pensas deste módulo? 
  Quais as línguas que já tinhas ouvido e/ou visto escritas? 
  Quais as maiores surpresas sobre o material deste módulo?) 
(206) P: E / de todas estas pessoas // com qual / ou com quais / não é?  / gostavas de falar? 
(207) (Q: O que pensas deste módulo? 
  Quais as línguas que já tinhas ouvido e/ou visto escritas? 
  Quais as maiores surpresas sobre o material deste módulo? 
  De todas estas pessoas com qual / quais / gostarias de falar?) 
(208) A: Professora / deixamos um espaço / não é? 
(209) P: É assim / a minha ideia / era que vocês pegassem nestas ideias / e escrevessem vocês a folha do diário 
/ como quisessem / dizendo / querido diário / hoje descobri muitas coisas com este módulo / o qual 
gostei ou não gostei / gostei porquê / ahm / falta-me escrever aqui / o que pensas deste módulo e 
porquê? / claro 
(210) (Q: O que pensas deste módulo? Porquê? 
  Quais as línguas que já tinhas ouvido e/ou visto escritas? 
  Quais as maiores surpresas sobre o material deste módulo? 
  De todas estas pessoas com qual / quais / gostarias de falar?) 
(211) P: O que é que vocês acharam do módulo / o que é que gostaram mais / o que é que gostaram menos / 
nestas aulas / enfim 
(212) A: Não gosto nada desse porquê 
(213) P: Hum? 
(214) A: Não gosto nada desse porquê 
(215) P: É um homem de poucas palavras 
(216) A: Não gostas dos três porquinhos? É uma história muito antiga / quais as línguas que vocês já tinham 
ouvido / Hugo / quais as maiores surpresas / e de todas as pessoas com qual / quais é que vocês 
gostavam de falar pessoalmente / é assim / aina temos cinco minutos / podem já começar a fazer o diário 
/ está bem? / seguindo estas ideias // Luciana deixa isso agora e escrevam o diário / está bem? // chega // 
escrevam como se fosse um diário / gostei / não gostei / porque é que gostei 
(217) A: Professora / qual é o nome deste módulo? 
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(218) P: Contacto com as línguas // meninas / vá lá 
(219) A: Professora / pode vir aqui / se faz favor 
(220) P: Já vou 
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Documento 21 Módulo 4 
Atelier de chinês 
 
(1) Hong Lei (HL): Já? / já acabaram?  
(2) I: Podemos já começar a dizer <INT> 
(3) A: <IND> 
(4) I: Vemos depois no final // o <IND> está aqui com uma dúvida / quantos quilómetros tem a 
muralha da china?  
(5) A: Seis mil e /.../ 
(6) HL: Eu vou dizer 
(7) I: No final depois 
(8) HL: Quão grande a China é 
(9) I: Ah sim / sim 
(10) A: Mas há algumas partes que ainda não foram descobertas 
(11) I: Ela está a dizer que nem tudo está descoberto na Muralha da China 
(12) HL: <IND> 
(13) A: Acho que tem 6 mil 
(14) A: 6.500 
(15) I: Olhem / já está? 
(16) A: Não 
(17) I: Alguns de vocês já têm algumas coisas? / vá lá / para começarmos // então / vá lá / digam 
coisas / comecem aí a dizer 
(18) A: Posso dizer eu? 
(19) I: Um de cada vez com o dedo no ar // Luciana / alguma coisa 
(20) A: Na China até ao fim da escola primária têm de aprender três mil caracteres 
(21) HL: Sim  
(22) A: O Chinês é a língua mais falada no Mundo / e na China não se comem doces 
(23) I: Comem-se doces só que não é no final da refeição / sempre  
(24) HL: Pois / pois / vá lá / outra pessoa / a Ana 
(25) A: Eu vou dizer mas / ahm / a nível educativo / pode ser? 
(26) I: Pode 
(27) A: Ahm / há políticas anti-natalistas / que é a taxa de natalidade que / que / a taxa de natalidade / 
prontos / que eu vi um documentário que se nascer raparigas que às vezes matam-nas porque 
<IND> 
(28) HL: Não / não é verdade 
(29) A: Não é? 
(30) HL: Não é verdade / esse / esse caso não é um / é um caso raro / porque vocês talvez já saibam 
que na China um casal só pode ter um filho ou filha / e por que nós estamos tanta gente / acho 
que é um sistema melhor para nós e também para todo o Mundo / porque se fosse tanta gente / e 
vai usar muitos recursos e / na minha opinião / eu estou de acordo com esse sistema / mas o / o / 
matar raparigas / acho que não é um caso comum / acho que é um caso raro / muito / muito raro 
(31) A: Mas acontece 
(32) HL: Eu não conheço 
(33) A: Não? 
(34) HL: Talvez numa região remota ou aldeia / não sei / não sei / mas <INT> 
(35) A: E só podem ter um filho? 
(36) I: Só podem ter um filho 
(37) A: Pois e então e se engravidarem de um segundo filho? 
(38) ALS: Aborto  
(39) A: É aborto? 
(40) HL: Pois 
(41) A: E também acha isso bem? 
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(42) HL: Acho bem 
(43) A: Acha bem? / por exemplo se engravidasse e tivesse um filho <IND> 
(44) A: É Ana isso já não interessa 
(45) A: Xiu / calma / é Hugo 
(46) A: Se engravidasse 
(47) HL: Sabe quantas pessoas estão a viver na China? 
(48) A: Sei que é muitas / é o maior <INT> 
(49) HL: É um / dois ponto / é um ponto três bilião / é muita gente // é uma situação muito / acho que 
este sistema // ahm  
(50) I: Político 
(51) HL: Político é bom / e o caso de matar raparigas não é / não é o comum 
(52) I: Não é generalizado 
(53) HL: E também como a China é um País tão grande / qualquer coisa pode acontecer / percebes? / 
a China é um País / ahm / tão grande / ahm / como toda a Europa / ahm / tudo / qualquer coisa 
pode acontecer / percebes? 
(54) I: O João ficou espantado quando tu disseste que a China é tão grande como toda a Europa junta 
(55) HL: Pois  
(56) I: É verdade / toda a Europa junta 
(57) HL: Eu vou mostrar o mapa 
(58) I: Exactamente / mas mais algumas perguntas 
(59) HL: Pode acontecer / há pessoas diferentes e há criminosos / como em todo o Mundo 
(60) I: Claro / em todo o Mundo 
(61) HL: Mas essa situação não é comum 
(62) I: Xiu / vá lá o Rafael / o Rafael depois o Sérgio 
(63) A: A tradição chinesa <IND> relacionada com essa lenda 
(64) I: Ah / era a lenda que tu contaste / sobre / acho que é o ????? Festival 
(65) HL: Ah 
(66) A: Acho que é isso 
(67) I: Acha que é isso / um doce típico / lá falava num doce típico que se come naquela altura / ahm / 
não é um doce / é um salgado 
(68) HL: Pode ser salgado / pode ser doce 
(69) I: Pode ser salgado ou pode ser doce / exactamente / mais alguma coisa / Sérgio? 
(70) A: Só agora é que um jogador de basquete chinês entrou para a NBA 
(71) I: Ele diz / diz outra vez mais alto para a Hong Lei perceber 
(72) A: Só agora é que um jogador de basquete / de basquete / chinês entrou para a NBA 
(73) I: NBA 
(74) HL: Ah / eu já ouvi / já ouvi / a novidade 
(75) A: Como é que ele se chama? 
(76) A: Não sei 
(77) A: Não sabes 
(78) I: Alguém sabe? 
(79) ALS: Não 
(80) I: Não / Ricardo 
(81) A: É um País onde gostam muito de artes marciais 
(82) I: É um País onde gostam muito de artes marciais  
(83) HL: Ah / pois / há muita gente que gosta e /.../ 
(84) I: E pratica 
(85) HL: Um pouco <IND> 
(86) A: Em relação agora também <INT> 
(87) I: João 
(88) HL: Eu não / não consigo fazer 
(89) A: A China tem um / um dos melhores Países a nível Mundial em patins em linha 
(90) HL: Ah? 
(91) I: Patins em linha  
(92) A: Rodinhas 
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(93) A: Rodas com sapatos 
(94) A: In line / in line 
(95) I: É in line skates 
(96) A: Sliding shoes 
(97) A: Ahm / shoes with 
(98) A: Rodinhas / fazem manobras e assim 
(99) HL: Ah / um desporto 
(100) I: Desporto / sim / é como / como é que se chama aquilo? 
(101) A: Patinagem no gelo 
(102) I: Como patinagem no gelo  
(103) HL: Ah pois  
(104) I: Só que não é no gelo / tem rodinhas para andar na rua / são patins 
(105) A: São sapatos com rodas 
(106) I: São sapatos que têm umas rodinhas e as pessoas andam  
(107) HL: <IND> 
(108) I: Sim / sim / mais /  Ricardo 
(109) A: O ténis de mesa <IND> 
(110) ALS: <RISOS> 
(111) I: Eu não ouvi / vá lá não se riam  
(112) A: O ténis de mesa é um desporto muito popular na China 
(113) HL: Qual desporto? 
(114) I: O ténis de mesa / ping-pong 
(115) HL: <IND> 
(116) I: Eles / eles adoram ténis de mesa / a maior parte  
(117) HL: Ah / pois  
(118) I: Mais alguma coisa que queiram dizer?  
(119) A: É uma potência militar porque tem bombas e isso 
(120) I: É uma potência militar / quer dizer tem / ahm / muitas armas / muita força / exército / 
enfim / é poderoso / um País poderoso em termos militares  
(121) HL: Pois 
(122) I: Como os Estados Unidos / como /.../ 
(123) HL: Agora é complicado 
(124) I: Agora é complicado falar na relação entre Estados Unidos e China // Rafael 
(125) A: É / é que tem o maior exército em homens 
(126) I: Está a dizer que é o País que tem o maior exército de homens 
(127) A: Tem tanta gente / tem tanta gente  
(128) I: O exército / soldados / o maior número de soldados / muito soldados / mais alguma coisa 
ou a Hong Lei pode continuar? 
(129) HL: No final podem  
(130) I: Sim / no final podem perguntar coisas e trocarmos mais algumas opiniões / como à bocado 
estava a acontecer com a Ana / agora entretanto a Hong Lei vai continuar 
(131) HL: Ora bem // vamos ver algumas imagens / ok? / a primeira pergunta é onde está a China? 
(132) A: No continente asiático 
(133) HL Na Ásia / e onde está Portugal? 
(134) ALS: Na Europa 
(135) HL: Muito pequenino // a china é um país muito grande / e tão grande como toda a Europa / 
menos Rússia / naturalmente / e nós temos o / o Pacífico ao lado // e a China tem / nove milhão e 
seiscentos mil Quilómetro  
(136) ALS: Quadrados  
(137) HL: E nós somos um ponto seis bilião / obrigada / muita gente / muita gente // este mapa é 
<IND> / e nós temos / quais vizinhos países que a China tem? 
(138) A: Japão 
(139) HL: Japão 
(140) A: As Coreias 
(141) A: A Mongólia 
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(142) HL: Coreia / Japão 
(143) A: A Mongólia 
(144) HL: Mongólia / é muitos vizinhos / não é? / nós / ahm / a China é uma país <IND> / e 
também há muitas mudanças / muitos tipos de /.../ 
(145) I: Paisagem 
(146) HL: Paisagem / continental // e o capital da China é /.../ 
(147) A: Pequim 
(148) I: Pequim / como é que se diz Pequim em Mandarim / não é igual / pois não?  
(149) HL:  / vou falar sobre os costumes de Mandarim / porque vocês não têm tons / Pequim / não 
tem tons / e nós dizemos Beixin / há tons diferentes / ahm / tons // e / ahm / e a língua / chinês / é 
Mandarim / a língua chinesa / mas  nós temos muitos dialectos / muitos sotaques / eu não 
compreendo uma pessoa / alguém de sul ou de / de / eu sou da região de / é uma cidade grande 
como Porto / uma cidade industrial da China / mas eu tenho dificuldade de compreender as 
pessoas de / de diferentes regiões porque nós temos uma grande variedade de dialectos e nós 
temos dificuldade de compreender / mas felizmente nós temos uma língua padrão / a língua 
chama-se ?????? / língua comum para compreender e / nas situações formais / por exemplo na 
televisão ou negócios / nós falamos uma língua padrão /e / para compreender // e eu vou falar 
uma coisa sobre o Ano Novo chinês / alguém sabe quando é / Ano Novo chinês? 
(150) A: Eu sei que são quinze dias / e é em Janeiro? 
(151) HL: Hum? 
(152) A: São quinze dias e é em Janeiro  
(153) HL: Mas é durante Ano Novo internacional? / não é exactamente / é quinze dias de Janeiro / 
o calendário chinês é lunar / é diferente  do nosso / do vosso calendário / embora nós também 
temos calendário solar como o vosso calendário / e hoje é  o dia 24 de Abril / mas nós ainda 
temos outro calendário / para marcar festas e feriados nacionais / e Ano Novo chinês não tem 
um data fixa / varia / de acordo com o calendário Chinês / é primeiro quinze dias de Janeiro do 
calendário chinês / percebem? / e alguém sabe o que é que os chineses fazem durante esse Ano 
Novo Chinês? / não / não vêem alguns programas de televisão? 
(154) I: Alguma notícia na televisão que tenham visto / como é que se comemora? 
(155) A: Eles não fazem aquelas danças com dragões? 
(156) HL: Sim / danças com dragões / com leões / as pessoas dançam / é uma festa e / é muito 
divertido / e / e / e nós também / ahm / corta o cabelo / com / com / compramos as roupas / 
roupas e limpamos a casa / pomos tudo em ordem / e há coisas típicas que nós fazemos durante 
o Ano Novo Chinês / eu vou vos mostrar  
(157) I: Não sei se há bocado vocês perceberam que / ahm / não quer dizer que a celebração do 
Ano Novo Chinês aconteça em Janeiro como disse a Luciana / o calendário deles é diferente do 
nosso calendário / é um calendário lunar / e por isso varia / digamos / de ano para ano  
(158) A: Conforme as luas 
(159) I: Exactamente / mas celebra-se sempre durante quinze dias / não é? / nunca acontece / no 
entanto / ao mesmo tempo / que a nossa celebração do Ano Novo / geralmente é mais tarde / 
mas varia 
(160) A: E dura /.../ 
(161) I: Quinze dias / a celebração / e a Hong Lei agora está a falar dos exemplos de festas que / 
que eles realizam / acho que é / Hong Lei / eu não sei / mas é a altura mais importante do ano  
(162) HL: É sim / é a maior festa 
(163) I: A maior festa 
(164) HL: É a mais importante festa da China é nós gostamos muito  
(165) I: Claro 
(166) HL: E eu tenho muitas saudades do Ano Novo Chinês / e há muitas coisas que nós fazemos 
durante esta / esta festa / e eu vou mostrar imagens // são uns rolos de papel vermelho / 
vermelho / cor vermelho é uma cor dominante durante o Ano Novo Chinês / e eu vou falar uma 
lenda sobre a origem da cor vermelho / e nós escrevemos as ??????? nos papeis vermelhos / 
?????? como felicidades / como grande sorte / como muita saúde / or / ahm / ahm / grande 
proveito / ou coisas que expressam os desejos sobre felicidades e nós púnhamos os folhas de 
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papel nas portas / nas janelas / ahm / e cada casa ficava mais bonita / e nós acreditamos que os 
caracteres vão trazer sorte / vão trazer felicidades / trazer coisas boas para o Ano Novo  
(167) A: Porque também tem a ver / porque a China acredita muito na Astrologia / não é?  
(168) HL: De? 
(169) A: Astrologia 
(170) I: Na astrologia 
(171) HL: Sim / pois / pois /e outra coisa que eu gosto muito de fazer é / re / re 
(172) I: Rebentar 
(173) HL: Rebentar os pedrados / pedrados? / eu vou ver / rebentar os petardos 
(174) I: Ah / petardos / petardos  
(175) HL: Petardos / petardos  
(176) I: São os foguetes / um género de foguetes / fogo de artifício / não é? / é isso que está aí 
pendurado vermelho / vê-se  
(177) HL: Pois / eu gosto muito e eu / eu / há uma lenda sobre a origem / e porque é que nós 
usamos muita coisa vermelha /e porque é que nós rebentamos os foguetes 
(178) I: Os foguetes / sim 
(179) HL: Os foguetes / porque / ahm / era uma vez / ahm / havia uma demónio 
(180) I: Um demónio 
(181) HL: Que come as pessoas / e as pessoas / assustador / assustados / e eles descobriram / as 
gentes descobriram que esse demónio temer / temente cor vermelho / e temente de foguetes / e 
as pessoas por isso / por isso <INT> 
(182) A: Os foguetes afastavam o demónio / não era? 
(183) I: Mais alto / Ana 
(184) A: Os foguetes afastavam o demónio 
(185) I: O vermelho / a cor vermelha afastava o demónio 
(186) HL: Sim / coisas como por exemplo o fogo / cor vermelho / os foguetes / há assim uma outra 
coisa / há outro costume  / no Ano Novo Chinês os mais velhos dão envelopes / vermelhos / com 
dinheiro / às crianças mais novas / é uma coisa que eu gosto imenso / mas agora eu estou casada 
e / <RISOS> / envelopes pequeninos vermelhos com dinheiro / e esse demónio temia cor 
vermelha e os sons de / de foguetes / e por isso nós temos esse costume de / de correr as casas 
com cor vermelho e de rebentar os foguetes // e o Ano Novo Chinês é associado com / com o 
signo de / de China / que alguns de vocês já / já fizeram / ahm / signos dos animais /e cada ano 
tem um signo / e quantos animais têm? / vocês sabem? 
(187) A: Doze 
(188) HL: Doze /e quais os doze animais? / primeiro é /.../ 
(189) I: Vocês alguns sabem / quais são os doze animais? 
(190) ALS: Touro / Tigre / Dragão / Rato / Galinha / Boi  
(191) A: Galo 
(192) A: É Galinha 
(193) A: Galo 
(194) A: Galinha 
(195) HL: E este ano que signo é? 
(196) I: Ouçam  
(197) HL: Qual é signo para este ano? 
(198) A: Dragão  
(199) HL: <IND> 
(200) A: Eu acho que era o Rato 
(201) I: Não 
(202) HL: Vamos ver  
(203) I: Rafael / Rafael / qual é que estavas a dizer? 
(204) A: Touro 
(205) HL: Eu vou dar-vos uns desenhos de doze animais em ordem e vocês vão descobrir qual é o 
signo deste ano 
(206) I: Além disso em baixo / espero que haja / além disso na parte de baixo a Hong Lei também 
escreveu algumas informações que ela tinha sobre a personalidade de cada tipo de signo / 
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coisinhas pequeninas / tem ali / tem ali a data / vocês depois podem ver em baixo quer a vossa / 
quer dos outros me casa / ficam depois com a folha / é uma para cada dois  
(207) A: Uma para cada dois? 
(208) I: Se depois sobrar // ora então qual é que é o signo deste ano / digam lá  
(209) ALS: É o cavalo 
(210) HL: Sim / e ahm / e / nós / ahm / também acreditamos que cada ano / as pessoas que nascer 
no ano que tenha um símbolo animal / têm a mesma personalidade / e vocês vão descobrir o 
signo / os seus signos / e também os signos da sua família e vão ver se estas personalidades são 
certos / sim? 
(211) A: Mas nós como nascemos todos no mesmo ano temos todos os mesmos signos 
(212) I: Não são todos / não são todos / por exemplo o Ricardo não tem 
(213) A: Mas somos quase todos  
(214) HL: E também descobrir na sua família / a mãe / o pai / o irmão / ahm / ver se as 
personalidades são certas 
(215) I: A maios parte de vocês de que signo é que é? / a maior parte?  
(216) ALS: Tigre 
(217) I: Tigre / ali o / o Ricardo é Pato / ele é Pato / o Sérgio é <IND> 
(218) ALS: Boi / Boi 
(219) I: Ah / é Boi / desculpa / eu sou Dragão / e tu qual é que és? 
(220) HL: Tigre 
(221) I: Tigre / e a Ana Paula também descobriu? 
(222) P: Eu sou rato 
(223) I: Rato / já estiveram a ver o que é que dizia sobre a personalidade?  
(224) A: <IND> 
(225) I: Isso são coisas / ouçam / são coisas generalizadas como se dizem <IND> 
(226) A: Tigre / inteligente  
(227) <OS ALUNOS TRABALHAM COM A FICHA> 
(228) A: O meu pai é boi 
(229) A: Eu também sou boi 
(230) A: A minha mãe é rato 
(231) A: A minha irmã é galo 
(232) A: <IND> 
(233) HL: Ah / bom / quantos signos nós temos aqui? 
(234) ALS: Tigre  
(235) HL: Tanto tigre / eu também e quantos Ratos? 
(236) I: Três 
(237) A: Boi 
(238) HL: Boi 
(239) I: Eu sou Dragão 
(240) A: A minha irmã também  
(241) HL: E as personalidades estão /.../ 
(242) A: Ah sim / sim 
(243) A: Mais ou menos 
(244) HL: <IND>  
(245) I: Meninos / olhem a Hong Lei está a falar convosco 
(246) HL: Vocês podem ver / depois da aula / ver quantos Tigres têm na sua casa / quantos Gatos / 
quantos Bois / e agora eu vou falar // ahm / outra coisa / eu vou falar uma coisa sobre língua 
chinesa / o Mandarim / eu vou falar as diferenças / as diferenças entre Português e Chinês / 
Português é uma língua <IND> / é uma língua <IND> / não é? / mas o Chinês não / chinês é uma 
língua tipográfica / e como se lê / a pronúncia / vocês já sabem da existência de Pin hi 
(247) A: Hã? 
(248) HL: Pin i / por exemplo / o meu nome / o meu nome é / isto é como se lê / não é como se 
escreve 
(249) (Q: Não captado) 
(250) A: Então como é que se escreve? 
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(253) I: Vocês / talvez / já que estão com as coisas na mão podem passar isso que está no quadro / 
não é? 
(254) HL: Isto é como se <INT> 
(255) A: Escreva pingi ou lá o que é 
(256) HL: Pingi 
(257) I: Xiu / calados 
(258) HL: É uma maneira / é uma maneira de escrever foneticamente os caracteres 
(259) (Q:             ) 
(260) HL: Isto é como se lê o meu nome com ajuda de pingi / isto é como se escreve os caracteres e 
há uma coisa típica / é que nós temos quatro tons / cada caractere tem um sílaba / e um sílaba 
tem diferentes tons / por exemplo / este é o meu tom / é um tom uniforme / não há mudança de 
tom / lê-se ma 
(261) (Q:               ) 
(262) HL: Isto é o caractere / significa mãe / e lê-se ma / e o segundo / o segundo tom / é um tom 
ascendente / ma / ma 
(263) A: Ascendente? / professora 
(264) I: Ascendente 
(265) HL: Ascendente 
(266) I: É o segundo / o que está ali com um dois 
(267) A: Está a dar exemplos / não é? 
(268) I: Está a dizer mesmo como é que / por exemplo como é que se diz 
(269) A: Eu sei / mas ao lado / é exemplos 
(270) I: Isto é exactamente / este por exemplo / ma / o tom alto / é esta palavra / mãe / dizemos ma 
/ é esta palavra que quer dizer linho / se eu disser ma / ou se eu disser ma / eu não sei dizer / tem 
dois significados totalmente diferentes e os caracteres são completamente diferentes / aquilo que 
eu estava a dizer / o primeiro que a Hong Lei falou é o alto / daí esta seta / e este segundo / que é 
o que aparece aqui / é ma / e daí esta seta / o tom ascendente // estão a ver como é que a 
diferençazinha entre dizermos ma / ou dizermos ma / eu não sei dizer Hong Lei / como é que tu 
dizes? / ora diz as duas seguidas 
(271) HL: Ma / não há diferença / ma / e este é ma / é um tom ascendente 
(272) I: Sim / e são logo duas palavras diferentes 
(273) HL: Sim / e nós ainda temos o terceiro ma / ma / é mais difícil / primeiro é descendente / ma 
/ e depois ascendente 
(274) I: Experimentem 
(275) <OS ALUNOS TENTAM REPETIR> 
(276) HL: Significa cavalo / então ma / ma / são diferentes / e o último tom é descendente / ma 
(277) (Q:            ) 
(278) HL: Ma é ?????? / querem experimentar os quatro tons? / ma / o primeiro 
(279) ALS: Ma 
(280) HL: Ma 
(281) ALS: Ma 
(282) HL: Ma 
(283) ALS: Ma 
(284) HL: Ma 
(285) ALS: Ma 
(286) HL: É preciso ter cuidado / mãe não é cavalo / ma / ma / não é igual é diferente / ma / ma / 
ma / ma / e a duração do tom / o terceiro é mais longo / ma / mais longo / e o último é mais 
rápido / ma / primeiro e segundo é médio / dura médio 
(287) I: Estão a ver? / se vocês confundirem podem estar a chamar cavalo à mãe <IND> 
(288) HL: <IND> e nós temos que aprender o pingi e o tom / para saber qual é <IND> / isto é como 
se lê / eu vou falar como se escreve / como se escreve / e as minhas colegas sempre dizem-me 
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que o chinês / escreve-se como desenhar / e as pessoas / há gente que diz que os chineses têm 
jeito de desenhar / mas de facto quando nós escrevemos não é desenhamos / nós estamos a 
movimentar-se / movimentar //e os caracteres são formados por os traços / cada caractere tem 
um certo número de traços / de traços // e um  traço é um movimento ininterrompido  
(289) I: Sim / ininterrupto / não se separa a meio  
(290) HL: Pois / pois / e ao todo há 31 traços /e cada traço tem um nome próprio / eu vou escrever 
o meu nome outra vez e vocês vão contar  
(291) I: Vamos contar os traços 
(292) HL: Quantos traços / o meu nome tem / o meu nome tem dois caracteres / eu vou escrever os 
dois caracteres e vocês vão contar quantos traços têm / compreenderam  
(293) ALS: Sim 
(294) HL: E lembrem-se um traço é um movimento não interrompido  
(295) I: Não interrupto / sim / sim 
(296) A: Não interrompido / um traço? 
(297) I: Hã?  
(298) A: Um movimento não interrompido? 
(299) I: Ininterrupto / ininterrupto / não se pára / ininterrupto ou não interrompido 
(300) HL: estão preparados? / vou escrever // há dois caracteres / não é dois juntos / este é 
primeiro e este é segundo / vou escrever e vocês vão contar 
(301) (Q:                )  
(302) ALS: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 
(303) HL: Quantos? 
(304) ALS: Nove 
(305) HL: Nove / este é mais complicado 
(306) (Q:                       ) 
(307) ALS: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16 
(308) HL: Quantos? 
(309) ALS: Dezasseis 
(310) HL: Dezasseis? / <IND> / e vocês querem ver como se escreve Portugal em Chinês? 
(311) ALS: Sim  
(312) I: Sim /sim 
(313) HL: E vocês vão imitar / tentar escrever Portugal em Chinês 
(314) I: Tentem escrever mesmo / vão tentar escrever / olhem para lá primeiro para ver 
(315) (Q:                 ) 
(316) HL: É o primeiro caractere 
(317) (Q:                             ) 
(318) I: Vá lá tentem imitar // e normalmente / aquilo que a Hong Lei não disse / mas é que / eles 
têm um ordem pela qual escrevem aqueles caracteres / por exemplo / a Hong Lei não começa a 
escrever este caractere por este traço que aqui está / por estes dois traços / normalmente é no 
sentido / penso eu que / de cima ara baixo e da esquerda para a direita  
(319) A: Então é como nós / nós também não escrevemos <IND> 
(320) I: Claro / exactamente / existe uma ordem / por isso / por exemplo / se eu quisesse imitar isto 
não a fazer assim / ia começar mas é pela parte de cima / não é? / por cima 
(321) HL: Muito bem  
(322) I: E agora China / como é que é? / era China ou Chinês que ias escrever? / isso é Portugal / 
não é? 
(323) HL: Sim 
(324) I: Depois o grupo do João / eles hoje não têm aqui o material / mas o grupo do João / pediu à 
Hong Lei da última vez / para ela escrever o vosso nome / o nome de cada um de vocês / em 
Chinês / claro que não é a tradução do nome +porque o nome não se tradiz / não se traduz / é a 
maneira como / enganei-me / é a maneira como / soa / ahm / o nome / por exemplo / Hugo / 
Hugo pode querer dizer alguma coisa em Chinês / imagine-se / é a junção daqueles sons 
(325) HL: É escrever foneticamente 
(326) I: Exactamente / é como se fosse uma transcrição fonética / eles têm uma folha A4 / em 
marcador / o nome de cada um de vocês / que depois vos vão dar / eu quando vier cá / na 
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próxima semana / no início da próxima semana já trago para cada um de vocês / e o grupo de 
João vai vos entregar / foi eles que tiveram essa feliz ideia / aliás foi o Rafael / tiveste a feliz ideia 
de pedir à Hong Lei 
(327) HL: <IND> este som portugalia é parecido / semelhante a Portugal // <IND> vou falar <INT> 
(328) I: Ouçam / falem baixo / vá lá / falem baixo / agora calem-se  
(329) HL: Vou falar de coisas interessantes e vamos mexer com computadores / não agora 
(330) I: Calma  
(331) HL: Não neste momento 
(332) I: Não neste momento / depois 
(333) HL: Eu vou falar as coisas sobre a criação dos caracteres / caracteres / como é que nós temos 
os caracteres e os mudanças que os caracteres sofreram / e a escrita chinesa é uma das mais 
antigas do mundo / tem histórias de mais de sete mil anos / dez mil anos nós já discutíamos 
<IND> coisas esquisitos / muitos anos / e ao todo / principalmente há quatro maneiras de criar os 
caracteres / e vocês / alguns de vocês já fizeram um trabalho com um tipo de caractere / eu já vi / 
ficou muito bom / eu vou / introduzir outras maneiras de desenhar os caracteres / primeiro é 
pictografia e as coisas são expressas directamente do desenho 
(334) (Q:                     ) 
(335) HL: O que é que parece? 
(336) A: Água 
(337) I: O que é que parece? / digam 
(338) A: Ondas 
(339) A: Chuva 
(340) HL: Água / água / primeiro <IND> / água escreve-se assim /e depois / ahm  
(341) I: Sofreu 
(342) HL: Muitas mudanças / agora escreve-se como este 
(343) (Q:                                 ) 
(344) A: Dantes água era assim às ondas? 
(345) A: Era 
(346) I: Sim 
(347) HL: E directamente como o desenho 
(348) I: Exactamente / isto é uma forma de criação dos caracteres / aqui é mesmo pictográfica / ou 
seja / é mesmo o desenho que se utilizava / não é? / depois com as mudanças ao longo dos anos 
água passou-se a escrever assim / passem para o vosso caderno e escrevam à frente água / que 
para depois se lembrarem do que é que é / assim já vão praticando a escrita / não é? 
(349) HL: E a outra maneira chama-se indicação porque há coisas que não podem ser expressas 
por desenhos / por exemplo  
(350) (Q:                         ) 
(351) A: Uma faca? 
(352) HL: É sim 
(353) (Q:                      ) 
(354) HL: Isto é uma / exemplo / de / de / de pictografia / e nós termos de criar um caractere que 
significa o gume / o gume da faca 
(355) Q: (                    ) 
(356) HL: Assim / faca / e nós púnhamos um gume aqui 
(357) (Q:                   ) 
(358) HL: Significa esta parte é o gume  
(359) A: É o gume / em cima é faca / por baixo é  gume da faca 
(360) HL: Sim / gume da faca / nós usamos isto ara indicar / esta parte é gume / ume da faca / isto 
é um simples exemplo de indicação / e outra maneira chama-se compreensão porque há coisas 
que não podem ser expressas por desenho / nem indicação e por isso nós criamos alguns 
caracteres através de compreensão  
(361) (Q:                     ) 
(362) HL: Este caractere significa casa / significa casa / e esta parte em cima 
(363) A: É telhado 
(364) (Q:                   ) 
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(365) HL: É uma tenda ou um tecto / um tecto // e esta parte 
(366) (Q:                  ) 
(367) A: É o telhado 
(368) I: Não 
(369) A: São compartimentos da casa / á a parte de baixo do telhado / que é a casa 
(370) HL: É um animal / esta parte é um animal é porco 
(371) (Q:                                            ) 
(372) HL: Se alguém tem porco de baixo do tecto é uma casa / não é uma casa para os porcos / 
casas para nós também / porque tem origem numa tradição / porque muitos anos atrás nós 
<IND> 
(373) I: Valorizávamos 
(374) HL: Valorizávamos muito de ter os animais domésticos como porco 
(375) I: Hong Lei / ahm / a professora vai contar uma coisa relacionada com Portugal 
(376) P: Em Portugal há regiões / onde as casas / onde há reminiscências das casas terem na parte 
de baixo esse local para guardar os animais 
(377) A: A loja 
(378) P: Que chamam a loja / exactamente / onde estão / onde estavam os animais e depois na 
parte de cima viviam as pessoas // era uma forma de aquecerem a casa e isso tudo 
(379) HL: Ah 
(380) I: Aqui em Portugal isso acontecia / ainda acontece / ainda acontece / a Ana está a dizer que 
em casa do avô ainda acontece 
(381) P: Pois / lá está  
(382) HL: É importante / este caracter tem a ver com a tradição de ter o porco / de ter animais 
domésticos em casa / por isso estes caracteres 
(383) (Q:                      ) 
(384) HL: <IND> através de processo de compreensão / e outra maneira de criar caracteres chama-
se combinação / é combinar a ideia com o som / ideia com o som // posso apagar? / lembram-se 
como se diz Mãe em Chinês? 
(385) ALS: Ma 
(386) (Q:                ) 
(387) I: Xiu / meninos 
(388) HL: Nesta parte / esquerda está a ideia porque esta parte é o caractere que significa mulher / 
mulher ou feminino / a mãe é um radical / há muitos caracteres com essa parte / com o mesmo 
caractere / tem a ver por exemplo com o caractere de dia / ou avô / muitos caracteres têm o 
mesmo radical / significa que têm algum elemento familiar / mulher e este / já sabem / lê-se ma / 
esta parte dá o som e tem influência deste parte / o som é esta parte / eu vou escrever outra // 
estão a ver? / estes dois caracteres têm o mesma parte  / à direita / mas o radical é diferente / 
<IND> / esta parte significa bicho  / bicho / aimal / bicho / com a combinação de som e ideia este 
caractere significa / formiga 
(389) A: E os outros três é mulher? / todos eles <INT> 
(390) I: Não / não / a parte da esquerda é que a parte feminina / aquilo que a Hong Lei está a 
apontar é a ideia de feminino / mulher / e a outra <INT> 
(391) A: A outra é pessoa 
(392) I: Exactamente / aquilo que temos em cima / esta é formiga / e a primeira /  esta é formiga? 
(393) HL: Esta é mãe 
(394) I: Mãe / exactamente  
(395) HL: Eu falei 
(396) I: Sim / sim / sim / era só para eles escreverem / isto é / a Hong Lei falou-nos de quatro 
formas para criar os caracteres / esta é a última / em que se combina a parte do som com a parte 
da ideia / não é? / exactamente 
(397) HL: OK / vamos trabalhar com o computador 
(398) I: Calma / calma / não é para se mexerem / a Hong Lei primeiro vai dizer o que é que é para 
fazer  / está bem? / ela vai dar uma folha // é para fazerem isso que aí está / está bem? 
(399) <OS ALUNOS TRABALHAM COM OS COMPUTADORES> 
(400) A: Professora / isto aqui é para ficar para nós? 
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(401) I: É para ficar para vocês / antes de saírem // ouçam uma coisa / vamos fazer assim / hoje 
vamos ter que terminar / vocês têm agora a vossa hora de almoço / vamos ver se num dos dias / 
por exemplo da próxima semana / conseguimos combinar para virmos cá uma hora / para 
continuar este exercício / agora antes de vocês saírem / oh Vânia // queria primeiro de tudo aqui 
convosco agradecer à Hong Lei por ela cá ter vindo e o esforço que ela fez para estar aqui / 
obrigado 
(402) ALS: Obrigado 
(403) Í: E queria que vocês / claro / como não podia deixar de ser / levassem uma folhinha / esta 
não é para vocês preencherem / <IND> / é só para vocês acabarem de preencher os espaços em 
branco sobre a aula de hoje / está bem? / ouçam / é para trazer na Quinta-feira e entregar à 
professora de / vão ter aula de Francês? / à professora de Francês / Quinta-feira / sem esquecer 
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Documento 22 Módulo 4 
Atelier de alemão 
 
(1) I: Ora então / ouçam / vá lá / como vocês podem calcular pela agitação agora no inicio da aula / 
ontem / ahm / as professoras que estavam connosco a assistir à aula / acharam que era uma boa 
ideia elas também trazerem algum material / em alemão / e por isso vão ser elas hoje que vão 
estar / ahm / na aula convosco / está bem? / eu vou-me sentar lá atrás / a aula está a ser 
videogravada / peço a vossa atenção / o Ricardo / ahm  / não é? / já compreende estas coisas / 
mas eu peço a vossa atenção / peço que estejam com calma / caladinhos / no final da aula / 
entregam / aqueles que não entregaram entregam-me isto / e eu tenho as folhas  referentes ao 
diário de ontem para vos entregar / vai ser o último diário que vocês vão escrever 
(2) A: Mas não vêm mais pessoas / mais pessoas diferentes? 
(3) I: Mas depois nós vamos fazer de novo entrevistas como fizemos da outra vez / eu depois venho 
cá na Segunda-feira para combinar convosco / mais pequenininhas / entrevistas mais 
pequenininhas do que da outra vez para não terem que estar a escrever / como da outra vez 
fizemos / não é? / ora então / espero agora que vocês tenham / calma e vamos então começar 
(4) F: Bom dia a todos então / na sequência das línguas que vocês têm tido / pensámos que seria 
bom / uma vez que cá estamos / dar também uma aula de Alemão / ela é muito simples / trata-se 
de uma música rap / vocês gostam? 
(5) ALS: Sim  
(6) F: É assim um pouco mais moderno <IND> / e então trata-se de cumprimentar as pessoas e saber 
como se chamam e no fim os números / sabem que os números em Alemão são um pouco 
diferentes / é quase se calhar o único povo que conta ao contrário / nós contamos todos vinte e 
um / vinte e dois / e assim e eles contam ao contrário / depois vamos / depois eu explico isso / 
eles contam um e vinte / são particularidades da língua / então / vou começar por vos ler / as 
minhas colegas / elas vão começar por ler o diálogo  
(7) F: Guten Tag  
(8) F: Guten Tag 
(9) ALS: Guten Tag 
(10) F: Wie geht’s? / wie geht’s? 
(11) F: Wie geht es? 
(12) F: Guten Tag 
(13) A: Gutan Tag 
(14) F: Guten Tag / wie geht’s / wie geht es? 
(15) A: Gut / danke 
(16) F: Gut / danke / er spricht Deutsch / wie heiβt du? / wie heiβt du? / wie heiβt du? 
(17) F: Guten Tag 
(18) A: Guten Tag 
(19) F: Wie geht es? 
(20) A: Gut 
(21) F: Guten Tag 
(22) A: Guten Tag 
(23) F: Wie geht es? 
(24) A: Gut 
(25) F: Wir haben deutschen Buchstaben die <IND> in der portuguiesischen Sprache nicht / es ist ein 
Zeigen / <IND> / er heiβt / s tset / heiβt / wie heiβt du? / s tset entspricht ss / wie heiβt du? / wie 
heiβt du? / wie geht’s? / wir sagen eine Schnelspreche / wie geht’s /  normal heiβt es / wie / geht 
es? / wie in English / English / wie geht’s? / wir fangen mal an / wenn sie die Texte gebe  
(26) A: Professora o que é que quer dizer? 
(27) F: Wie geht es? / wie geht’s? / wie geht’s? / <IND> auf Deutsch / como vais? // und etwas 
Besonderes in der deutschen Sprache ist noch wir haben Buchstaben / die ist auch nicht <IND> / 
wir haben Buchstaben ä / ä der heiβt ae / ä / wir haben die Buchstabe ö / der heiβt oe / und ü / 
der heiβt / eu / ü / Müller / Müller / der Name  // Mü-ller / Mü / ü / Müller / Müller / Müller  
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(28) F: Estejam quietos à leitura do texto / a primeira folha que vos deram 
(29) F: Tag 
(30) F: Tag? 
(31) F: Guten Tag 
(32) F: Oh / Tag / guten Tag 
(33) F: Wie geht’s? 
(34) F: Wie geht’s? / wie geht’s? 
(35) F: Wie geht es Ihnen? 
(36) F: Ah / wie geht / geht es Ihnen? / Gut / danke / Gut / und Ihnen? / wie geht es Ihnen? 
(37) F: Auch gut / danke / danke / gut / auch gut / danke / danke / gut 
(38) F: Sehr gut? 
(39) F: Na ja / es geht 
(40) F: Guten Tag 
(41) F: Tag 
(42) F: Wie heiβt du? 
(43) F: Heiβt du? 
(44) F: Wie ist ihr Name? 
(45) F: Ah / Ich heiβe Jota 
(46) F: Jota? 
(47) F: Jota ist mein Name / und Sie? / wie heiβen Sie? 
(48) F: Ich heiβe Miller 
(49) F: Müller? 
(50) F: Nein / Miller ist mein Name / Miller 
(51) F: Meller 
(52) F: Nein / Miller ist mein Name / Miller 
(53) F: Müller? 
(54) F: Nein / Miller ist mein Name 
(55) F: Miller 
(56) F: Genau 
(57) F: Continua na outra folha 
(58) F: Hallo 
(59) F: Hallo 
(60) F: Woher kommst du? 
(61) F: Aus Australien 
(62) F: Du kommst / du kommst /.../ 
(63) A: Aus Portugal 
(64) F: Portugal / du kommst aus Portugal 
(65) F: Aus ?????? 
(66) F: Aus Australien / und du? 
(67) F: Ich? 
(68) F: Woher kommst denn du? 
(69) F: Aus Japan 
(70) F: Japan? 
(71) F: Ja / Japan 
(72) F: Du kommst / du kommst /.../ 
(73) F: Aus Japan / du kommst / du kommst /.../ 
(74) F: Aus Australien / du kommst / du kommst /.../ 
(75) F: Aus Japan  
(76) F: O que é que conseguiram perceber na aula? / o que é que perceberam? / quando eu disser 
Guten Tag o que é que vocês respondem? 
(77) A: Ah  
(78) F: A resposta é sempre igual / não? / Guten Tag  
(79) A: Guten Tag 
(80) F: Guten Tag é Bom Dia / se eu vos disser Bom Dia vocês respondem como? 
(81) ALS: Bom Dia 
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(82) F: Então / Guten Tag / alto eu quero ouvir / Guten Tag 
(83) ALS: Guten Tag  
(84) F: Wie geht es ihnen? 
(85) ALS: Wie geht es ihnen? 
(86) F: Gut / danke 
(87) ALS: Gut / danke 
(88) F: Depois há uma parte que diz assim / sehr gut / o que é que será sehr gut? / sehr gut? / muito 
bem / e ele diz / na ja / es geht / o que é que vos parece ser? 
(89) ALS: Mais ou menos 
(90) F: Ah / mais ou menos / não? / und / wie heiβt du? / o que é que vos parece ser? 
(91) A: Como te chamas? 
(92) F: Hum? 
(93) A: Como te chamas? 
(94) F: Como te chamas / depois vem / o nome / e a menina às tantas não consegue entender o quê? 
(95) A: O nome  
(96) F: O nome / porque vocês / como viram / os nomes em alemão são muito difíceis de pronunciar 
certo / não? / como a palavra que ela não conseguiu entender / e depois no fim / ela o entendeu e 
há uma outra parte que diz / woher kommst du denn? / o que é que vos parece ser? 
(97) A: De onde é que vens? 
(98) F: De onde é que vens?  e a resposta é /.../ 
(99) A: Austrália 
(100) F: De um País / se eu lhe perguntasse por exemplo / woher kommst du? 
(101) A: Portugal 
(102) F: Aus Portugal / então agora vamos ver se conseguem ouvir a música uma vez / a intenção 
desta aula é só perceberem um pouco da estrutura da língua / não? / vocês vão ouvir agora um 
pouco a música  / e se quiserem podem cantar 
(103) A: Diga? 
(104) F: Se quiserem podem cantar também / vamos ver se acertamos / as primeiras folhas são 
estas   
(105) <OS ALUNOS OUVEM A MÚSICA E TENTAM ACOMPANHAR> 
(106) I: Tentem cantar / vá  
(107) F: Vocês já ouviram cantar rap assim tão baixinho? / não se ouviu nadinha / nada de nada / 
vocês não costumam cantar 
(108) ALS: Sim 
(109) F: Eu tenho um filho assim da vossa idade / canta todo o dia e toda a noite / lá em casa 
sempre se ouve música em altos berros / por isso vamos a ver se conseguimos ou não perceber 
um pouco e cantarmos / não? / Ricardo vem cá 
(110) A: Vais cantar? 
(111) F: Não só para ler / mais nada 
(112) A: Aí para a frente? 
(113) F: Quem mais gostava de experimentar ler / mesmo que a pronunciação não seja muito boa  
(114) I: Pois  
(115) F: Anda Luciana / vem / então / todos já perceberam o texto / não? / vem cumprimentar / 
como estás? / bem obrigado / como te chamas? / há uma pessoa que não entende o nome / e no 
fim diz de onde vem / não? / se ela não / não tiver muito boa pronunciação não faz mal / assim se 
aprende a língua / não? 
(116) A: <IND> 
(117) F: É para ler em diálogo / não sei se perceberam / não? / o primeiro lê este e o segundo lê o 
outro / com música ou sem música 
(118) A: Sem música 
(119) F: Vocês vão ver se conseguem também / so / eu não vou lêr 
(120) I: Começa pelo Ricardo 
(121) A: Tag 
(122) A: Tag? 
(123) A: Guten Tag 
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(124) A: Oh / Tag / guten Tag 
(125) A: Wie geht’s? 
(126) A: Wie geht’s? / wie geht’s? 
(127) A: Wie geht es Ihnen? 
(128) A: Ah / wie geht / geht es Ihnen? / Gut / danke / Gut / and Ihnen? 
(129) F: Und Ihnen? 
(130) A: Und Ihnen? / wie geht es Ihnen? 
(131) A: Auch gut / danke / danke / gut / auch gut / danke / danke / gut 
(132) A: Sehr gut? 
(133) A: Na ja / es geht 
(134) F: <IND> 
(135) A: Guten Tag 
(136) A: Tag 
(137) A: Wie heiβt du? 
(138) A: Heiβt du? 
(139) A: Wie ist ihr Name? 
(140) A: Ah / it’s 
(141) F: Ich heiβe Jota 
(142) A: Ich heiβe Jota 
(143) A: Jota? 
(144) A: Jota ist mein Name / and Sie? 
(145) F: Und Sie? 
(146) A: Und Sie? / wie 
(147) F: Wie heiβen Sie? 
(148) A: Wie heiβen Sie? 
(149) A: Ich heiβe Miller 
(150) A: Müller? 
(151) A: Nein / Miller ist mein Name / Miller 
(152) A: Meller 
(153) A: Nein / Miller ist mein Name / Miller 
(154) A: Müller? 
(155) A: Nein / Miller ist mein Name 
(156) A: Miller 
(157) A: Genau 
(158) A: Hallo 
(159) A: Hallo 
(160) F: Woher kommst du? 
(161) A: Woher kommst du? 
(162) A: Aus Australien 
(163) A: Aus ?????? 
(164) A: Aus Australien / und du? 
(165) A: Ich? 
(166) A: Woher kommst denn du? 
(167) A: Aus Japan 
(168) A: Japan? 
(169) A: Ja / Japan 
(170) A: Du kommst / du kommst /.../ 
(171) A: Au Japan 
(172) F: Aus 
(173) A: Aus Japan / du kommst / du kommst /.../ 
(174) A: Aus Australien / du kommst / du kommst /.../ 
(175) A: Aus Japan 
(176) F: Estão a ver como leram tão bem? / vamos começar / obrigado / agora tentem cantar o rap 
quando ouvirem 
(177) <OS ALUNOS OUVEM A MÚSICA E TENTAM ACOMPANHAR> 
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(178) F: Então o que é que acharam disto? / isto é uma tentativa de música mais moderna / não? / 
então o que é que perceberam disto? / se eu vos disser Guten Tag a resposta é /.../ 
(179) ALS: Guten Tag 
(180) F: Se eu vos disser / Hallo / a resposta é a mesma / não? / Wie geht’s / wie geht’s / o que é? 
(181) A: Gut 
(182) F: Gut / danke / cumprimentam / gut / danke  
(183) ALS: Gut / danke 
(184) F: Wie heiβt du? // repitam comigo 
(185) ALS: Wie heiβt du? 
(186) F: Ich heiβe 
(187) ALS: Ich heiβe 
(188) F: E depois vem o nome de casa um / não? / perceberam? / e depois temos a outra parte / que 
é o fim do texto <IND> / vai continuar  
(189) F: <IND> zusammen reden? 
(190) F: Ja 
(191) F: <IND> a pronunciação de uma professora alemã <IND> 
(192) F: Null 
(193) F: Versuchen mitzureden / tentem ler também / null 
(194) ALS: Null 
(195) F: Eins 
(196) ALS: Eins 
(197) F: Zwei 
(198) ALS: Zwei 
(199) F: Drei 
(200) ALS: Drei 
(201) F: Vier 
(202) ALS: Vier 
(203) F: Fünf 
(204) ALS: Fünf 
(205) F: Sechs 
(206) ALS: Sechs 
(207) F: Sieben 
(208) ALS: Sieben 
(209) F: Acht 
(210) ALS: Acht 
(211) F: Neun 
(212) ALS: Neun 
(213) F: Zehn 
(214) ALS: Zehn 
(215) F: Elf 
(216) ALS: Elf 
(217) F: Zwölf 
(218) ALS: Zwölf 
(219) F: Dreizehn 
(220) ALS: Dreizehn 
(221) F: Vierzehn 
(222) ALS: Vierzehn 
(223) F: Fünfzehn 
(224) ALS: Fünfzehn 
(225) F: Sechszehn 
(226) ALS: Sechszehn 
(227) F: Siebzehn 
(228) ALS: Siebzehn 
(229) F: Achtzehn 
(230) ALS: Achtzehn 
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(231) F: Neunzehn 
(232) ALS: Neunzehn 
(233) F: Zwanzig 
(234) ALS: Zwanzig 
(235) F: <IND> 
(236) F: Ein und / es ist ein Fehler 
(237) F: Agora aqui tem / a palavra / aqui falta um d / que se enganou no computador / estão a 
ver? / como eu vos tinha dito / os números na Alemanha / a partir do vinte / é sempre o número 
primeiro e depois as dezenas / não? / é um e vinte / dois e vinte / três e vinte / e a palavra und // 
estão a ver? / a palavra und / tem um d / não? / estão a ver? / enganaram-se no computador 
porque isto foi feito depressa / ponham aqui um d / se faz favor / estão a ver? / ein / und / u  /n / 
d / u / n e aqui falta o d / isto foi feito depressa / estão a perceber? / então seria und // quem 
conhece um outra língua que também tem a mesma estrutura? 
(238) A: O Árabe 
(239) A: Não / o árabe não 
(240) F: É giro saber que há certas línguas que é diferente / não? / então / vamos a ver / a partir do 
vinte / é para ver a partir do vinte  
(241) F: Zwanzig 
(242) ALS: Zwanzig 
(243) F: Einundzwanzig 
(244) ALS: Einundzwanzig 
(245) F: Zweiundzwanzig 
(246) ALS: Zweiundzwanzig 
(247) F: Dreiundzwanzig 
(248) ALS: Dreiundzwanzig 
(249) F: Vierundzwanzig 
(250) ALS: Vierundzwanzig 
(251) F: Fünfundzwanzig 
(252) ALS: Fünfundzwanzig 
(253) F: Sechsundzwanzig 
(254) ALS: Sechsundzwanzig 
(255) F: Siebenundzwanzig 
(256) ALS: Siebenundzwanzig 
(257) F: Achtundzwanzig 
(258) ALS: Achtundzwanzig 
(259) F: Neunundzwanzig 
(260) ALS: Neunundzwanzig 
(261) F: Depois vem trinta / e depois será também igual? / um mais trinta e quarenta e por aí fora / 
perceberam? / isto era só para vocês verem a estrutura da língua / agora vou perguntar qual é o 
vosso número de telefone / vocês vão tentar dizer os números / ou podemos fazer uma coisa 
mais diferente / que é um jogo que nós costumamos jogar para ao miúdos portugueses para eles 
aprenderem os números / então o jogo vai de um até trinta / quando eu era pequena jogava isso 
com as folhas do calendário / quando se acabava o mês / não? / então / cada um de vocês vai 
tentar adivinhar o número que eu vou escrever aqui // dá-me lá a tua caneta / ninguém pode 
olhar / não olhem // na Alemanha os quadros são apagados com água / que é para ficar assim 
brilhando de limpinho / há um recipiente com água / limpa-se o quadro com água e depois 
limpa-se com um pano / ficam bonitos e brilhantes / os quadros não são <IND> assim como estes 
/ e temos um quadro móvel / anda para cima e para baixo / abre-se assim / ainda te lembras 
Ricardo? 
(262) A: Sim 
(263) F: Então eu vou escrever os números // na Alemanha escreve-se assim os números / uns 
debaixo dos números / daí ter escrito assim / e as contas também fazem-se muitas mentalmente / 
não são tanto assim como se faz em Portugal // quantos vocês são? 
(264) A: Vinte e um  
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(265) F: Então só falta um // 29 e 30 que não temos / não? / 30 não temos por isso vamos utilizar o 
zero também / não / <IND> / todos de uma vez que é para fazer o jogo / o jogo vai ser feito em 
alemão e vocês vão tentar dizer o número em alemão / e quem acertar o número que eu escrevi 
aqui <IND> 
(266) A: Como é que nós sabemos? 
(267) F: Não posso dizer vão tentar adivinhar / perceberam como é? / então é assim / então vamos 
ver outra vez os números todos comigo / bitte / kannst du noch einmal lesen? / bitte  
(268) F: Ja / eins  
(269) F: Bis null / von null 
(270) F: Null  
(271) F: Todos em conjunto 
(272) ALS: Null 
(273) F: Eins 
(274) ALS: Eins 
(275) F: Zwei 
(276) ALS: Zwei 
(277) F: Drei 
(278) ALS: Drei 
(279) F: Vier 
(280) ALS: Vier 
(281) F: Fünf 
(282) ALS: Fünf 
(283) F: Sechs 
(284) ALS: Sechs 
(285) F: Sieben 
(286) ALS: Sieben 
(287) F: Acht 
(288) ALS: Acht 
(289) F: Neun 
(290) ALS: Neun 
(291) F: Zehn 
(292) ALS: Zehn 
(293) F: Elf 
(294) ALS: Elf 
(295) F: Zwölf 
(296) ALS: Zwölf 
(297) F: Dreizehn 
(298) ALS: Dreizehn 
(299) F: Vierzehn 
(300) ALS: Vierzehn 
(301) F: Fünfzehn 
(302) ALS: Fünfzehn 
(303) F: Sechszehn 
(304) ALS: Sechszehn 
(305) F: Siebzehn 
(306) ALS: Siebzehn 
(307) F: Achtzehn 
(308) ALS: Achtzehn 
(309) F: Neunzehn 
(310) ALS: Neunzehn 
(311) F: Zwanzig 
(312) ALS: Zwanzig 
(313) F: Einundzwanzig 
(314) ALS: Einundzwanzig 
(315) F: Zweiundzwanzig 
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(316) ALS: Zweiundzwanzig 
(317) F: Dreiundzwanzig 
(318) ALS: Dreiundzwanzig 
(319) F: Vierundzwanzig 
(320) ALS: Vierundzwanzig 
(321) F: Fünfundzwanzig 
(322) ALS: Fünfundzwanzig 
(323) F: Sechsundzwanzig 
(324) ALS: Sechsundzwanzig 
(325) F: Siebenundzwanzig 
(326) ALS: Siebenundzwanzig 
(327) F: Achtundzwanzig 
(328) ALS: Achtundzwanzig 
(329) F: Neunundzwanzig 
(330) ALS: Neunundzwanzig 
(331) F: Dreiβig 
(332) ALS: Dreiβig 
(333) F: Toda a gente percebeu o jogo? / então isto é assim / isto joga-se com as folhas do 
calendário / com os meninos mais pequenos / e numa língua estrangeira para aprenderem os 
números // toda agente tem que dizer o número em alemão /<IND> e aquele que adivinhar o 
número que eu escrevi no papel / eu digo bingo <IND> 
(334) A: Então cada um diz à sorte 
(335) F: Cada um diz à sorte e à medida que vão dizendo eu vou riscando o número / podes 
começar / começa-se do meu lado 
(336) A: Zehn 
(337) F: Zehn / não / tu 
(338) A: Ahm / sechszehn 
(339) F: Sechszehn / também não é / tem que ser depressa senão não temos tempo  
(340) A: Vier 
(341) F: Uhm? 
(342) A: Vier 
(343) F: Vier / vier / diz lá / vier / vier 
(344) A: Vier 
(345) F: Não é 
(346) A: Null 
(347) F: <IND> 
(348) A: Drei 
(349) F: Também não é / continuamos ali atrás 
(350) A: Sechs 
(351) F: Sechs / também não é 
(352) A: Acht 
(353) F: Acht / acht / também não 
(354) A: Fünf 
(355) F: Fünf? 
(356) A: Fünf 
(357) F: Fünf / também não 
(358) A: Fünfzehn 
(359) F: Fünfzehn / também não 
(360) A: Achtzehn 
(361) F: Achtzehn / também não / parece que escolhi um bom número 
(362) A: Zwanzig 
(363) F: Zwanzig / diz lá / zwanzig / zwanzig é assim tão difícil que ninguém escolheu nem um 
número / digam comigo se faz favor / zwanzig 
(364) ALS: Zwanzig 
(365) F: Zwanzig / também não é / continuem 
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(366) A: Einundzwanzig 
(367) F: Einundzwanzig / também não é 
(368) A: Vierzehn 
(369) F: Vierzehn / também não é 
(370) A: Ahm / sieben 
(371) F: Sieben / também não 
(372) A: Elf 
(373) F: Elf / não / depois no fim eu tenho que mostrar o número que é para não haver batota / não 
(374) A: Achtundzwanzig 
(375) F: Bingo // viram? / pronto / perceberam o jogo? / era giro? / se calhar / podem / podem as 
colegas cantar outra vez / e depois no fim quando se despede de alguém / diz-se a última palavra 
que está aqui / que é Auf Wiedersehen / digam lá comigo / Auf Wiedersehen 
(376) ALS: Auf Wiedersehen 
(377) F: Que quer dizer 
(378) ALS: Adeus 
(379) F: Ou? / os adultos dizem Auf Wiedersehen / e as crianças dizem / apenas  
(380) A: Tschüs 
(381) F: Tschüs / não / digam lá 
(382) ALS: Tschüs 
(383) F: Auf Wiedersehen / quanto tempo falta para acabar a aula? 
(384) A: Faltam quatro minutos 
(385) F: Para acabar? / bom / então / como só faltam quatro minutos para acabar / vamos fazer isto 
um pouco / sem tanta vergonha / e vamos cantar uma vez para acabarmos a aula contentes / 
não? / está bem? / pode ser? // mas eu quero toda agente a cantar / se faz favor / não? 
(386) <OS ALUNOS OUVEM A MÚSICA E TENTAM ACOMPANHAR> 
(387) F: Esperem só um minuto se faz favor / o que é que acharam da aula?  
(388) ALS: Foi giro / foi bacano 
(389) F: O que é que eu vos queria perguntar? / querem saber alguma coisa da Alemanha que eu 
vos possa explicar ou dizer ou assim  
(390) A: É para saber como é que se escreve o meu nome em Alemão 
(391) F: Os nomes são todos iguais / há um ou outro / por exemplo João / é Hans / há um ou outro 
nome que se traduz / mas em geral são iguais / o que é que queriam saber mais alguma coisa? / o 
que é que queriam saber mais? // podem perguntar às colegas em Inglês   
(392) I: O Ricardo / o Ricardo ainda há pouco chamou à atenção para uma coisa / perguntou-nos 
aqui atrás o que é que queria dizer esta palavrinha que aqui está / na folha que vocês têm  
(393) A: Freitag 
(394) I: Freitag 
(395) A: Sexta-feira 
(396) I: Sexta-feira / parece / que todos os nomes / todos os dias da semana terminam em Tag / não 
é? / como Tuesday / Monday 
(397) F: Isso nós esquecemos peço desculpa / então é assim / Besuch aus Deutschland / é o quê? / 
Visita à Alemanha / não / <IND> / e Freitag é Sexta-feira / não? / então os / Tag é dia / e os dias  
na Alemanha / Montag / Dienstag / Mittwoch / Donnerstag / Freitag / Samstag und Sonntag / é 
tudo Tag / e isto é Sexta-feira o dia de hoje / então felicidades a todos 
(398) ALS: Obrigada              
 337 
 
Documento 23 Entrevistas I aos alunos 
 
A20 – 12/2/2001 
 1º Desenho 
Ahm / eu es / eu primeiro ía para fazer o chinês / não sei porquê / são assim os / os vestuários que eu fico mais 
na memória // mas depois / já começaram a fazer assim muitos chineses/ e também / em conclusão este houve 
muita gente que fez / mas pronto / e depois como eu sabia mais pormenores sobre este [inglês] / oh / olhe fiz 
este // já [tinha visto imagens] em filmes / e isso / livros / e então achei que era mais fácil // no geral não [penso 
em pessoas assim vestidas] / pronto / isto é só / uma característica / não é toda a gente que se veste assim / mas 
se nós olharmos identificamos logo / olha isto é da Inglaterra // [não um Francês] porque não sei / acho que 
francês / não tem assim nada que / uma imagem que se note / que seja de França // acho que é assim mais 
natural / não se destaca muito  
 
2º Desenho 
Não sei [o que estava na cabeça quando foi fazer o desenho] / sei lá / como eu tinha pensado no Chinês antes / 
agora decidi pôr / então fiz o Chinês / não sei o que é que eu posso dizer mais 
[P: Imaginas o professor como se fosse mesmo um chinês] 
E eu a tentar entender / o que não está a ser muito fácil 
[P: Pois / eles aqui dizem / não percebo nada e tu? / eu também não} 
É logo a primeira aula / por isso / a sala está assim / porque se calhar o interesse não é assim tanto / [… por ser 
esta língua] ou como é o primeiro dia / se calhar// [Imagino a aprendizagem] nesta escola / talvez // [Quando 
olhamos pela primeira vez para uma língua] é esquisita / porque ainda não estamos habituados / mas depois 
se calhar / de tanto ouvir falar essa língua / de tanto ver escrito / e não sei quê / pode ser / já não achamos 





1 – Ahm  pronto / foi assim de repente / não pensei / pronto vai ser chato / não fazia ideia do que era / não 
tínhamos comentado nada / mas pensei pronto / deve ser normal / deve ser fixe // logo nesse primeiro 
momento eu pensei / vamos ver como é que é / não posso saber se vai ser bom / se vai ser mau / mas vamos 
experimentar / depois experimentei / fiquei assim um bocadinho coisa / não gostei muito / porque / ahm / 
tirava / havia tardes livres que eu tinha que começar a pensar nisto / o que é que eu hei-se fazer e não sei quê / 
mas agora se calhar / já ultrapassei melhor essa fase / porque já me habituei / já consegui conciliar as coisas 
então / acho que já está a ser interessante / porque também estamos a aprender coisas novas /  e é uma 
oportunidade / se nós virmos bem tem lados positivos / e tem lados negativos / mas depois o produto final 
acho que vai ser interessante / 
  
 5 - Aprendemos muitas coisas novas / sobre o Mirandês / que não conhecia mesmo / sei lá sobre outras 
línguas / o neerlandês / e acho que nunca tinha visto escrito apesar de não decorei / não sei / embora / se me 
pusessem à frente / olha isto é neerlandês / porque são muitas / é polaco // mas ouvir / eu gostei muito de 
ouvir e de ver as pessoas / porque é / é diferente / no nosso dia a dia nós vamos na rua / um português / um 
português / agora de repente estar a ouvir as pessoas a falarem noutras línguas / acho que é diferente e gostei 
// uma coisa que eu não sabia / agora não tenho a certeza /ah / acho que é ahm / na escrita chinesa / eu não 
fazia ideia que se escrevia assim / de cima para baixo / pronto / e acho que isso foi uma coisa que eu aprendi 
que não fazia ideia / e há ainda muitas outras coisas que eu claro [P: E há outro tipo de escrita que também se 
escrevia da direita para a esquerda] é a árabe  / por acaso também é engraçado 
 
 2  
2.1 - Não sei bem / se uma pessoa seguir alguma coisa relacionada com línguas / acho que tem muito a ver / 
apesar de mais tarde ir aprender assim mais sobre esse assunto / agora eu por exemplo / se não for seguir 
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assim uma profissão ligada às línguas / acho que vou ter sempre aquilo / guardado / anexado / é como se fosse 
assim sei lá /  uma coisa que nós guardamos / que ficamos sempre / agora não me vem a palavra 
[P: É como se fosse parte da nossa cultura / de um conhecimento prévio] 
Sim / uma coisa guardada / eu acho que fica sempre lá / e para além daquilo que nós sabemos / ainda temos 
aquilo na memória / e acho que é bom nós sabermos assim um bocadinho mais //  
 
2.2 - Ai o trabalho de grupo // vai indo / podia ir melhor / eu não vou dizer que só eu é que trabalho / pronto / 
cada um de nós dá alguma coisa / mas acho que podia ser / ser melhor / eu tenho que estar sempre olhem 
façam isto / façam aquilo / e acho que não devia ser assim / porque cada um tem as suas ideias e acham que 
deviam pô-las em prática / não eram todos virem a mim / e eu dizer façam isto / ou está quieto / uma pessoa / 
quem sou eu para estar a mandar em alguém / mas se eu não fizer isso o trabalho nunca fica pronto / depois 
chamam-me chata e isso e aquilo / e depois eu digo olhem eu vou fazer isto e depois se ficar mal / eu é que 
não estou para estar sempre //  
 
3 - De Inglês // foi muito diferente / e como já tinha dito antes / ver as pessoas de outros países / como eu 
nunca tinha visto / ou se calhar vi mas não me apercebi / não sabia / ahm / não sei / é diferente / ver o 
vestuário / a maneira como eles falam / é diferente 
[em relação ao tipo de actividades] que seja tudo misturado / não seja só imagens / ou só / que seja diferente / 
assim / porque assim sabemos de tudo um pouco / e variamos / imagens uma pessoa fica mais interessada 
 
 4 – [Gostar] menos? [Silêncio] / em português foi ouvir / não foi // se calhar foi o de Francês / a comparar com 
os outros / só posso dizer o de Francês / eu gostei de todos / porque gostei de estar ali a dizer no francês / olha 
eu acho que esta língua é isto / gostei / também gostei dos outros dois / ouvir / o que eu mais gostei foi esse de 
Inglês e acho que o de Francês / porque [hesitação] nos outros já vi e ouvi / já vi escrito já vi as imagens e nesse 
só vi escrito / se calhar foi por causa disso / os outros foi mais emotivo / mais interessante 
6 – Ahm / acho que foi com que nós nos interessássemos mais sobre as línguas dos vários / dos vários países e 
que conseguíssemos / sei lá / ahm / que conhecêssemos mais / porque todos os dias nós temos que aprender 
coisas novas / nunca é demais aprender / isto foi bom para a nossa formação / para nós nos interessarmos e 
compreendermos mais sobre estes assuntos / acho que foi mais isso 
 
7 – Talvez conhecer pessoas / talvez aprender também a falar / mas isso acho que já é muito / é melhor não / 
mas tentar falar com essas pessoas / acho que isso era interessante / porque eu não sei se vou ter oportunidade 
/ de fazer isto para o resto da minha vida / é as tais oportunidades que nós se calhar nem ligamos mas se 
formos a ver bem pode ser que nunca tenhamos essa oportunidade / então eu acho que era interessante falar  
 
[Hoje]  
Em relação a este acho que fazia diferente porque / comecei a ver que toda agente fazia o mesmo / acho que 
imaginava assim algo melhor / por exemplo andar em Veneza / talvez e ouvir pessoas a falar 
[P: Uma aprendizagem em que nós pudéssemos mesmo ir ao País?] 
Se calhar isso 
 [uma pessoa de nacionalidade diferente] fazia o chinês ou um índio / mas não sei / nacionalidade tem a ver 





Achei muito giro / até as caricaturas das pessoas negras ficam muito giras desenhadas / porque é que eu fiz 
isto / porque gosto / gosto geralmente das pessoas que são negras / são muito fixes / muito simpáticas / 
associei ao Inglês / primeiro pus aqui este brinco na orelha / o ingleses são assim meios hippies / e até porque 
agora muitas pessoas / muitos imigrantes da África / vão para Inglaterra / até como vêem para Portugal / usei 
o inglês / talvez porque como se podia por o Inglês ou o Francês eu pus o Inglês / e até porque os ingleses são 
um bocado racistas / porque acho que têm a mania que são superiores / até mesmo a nós portugueses / é por 
isso em parte / [vejo que são superiores] na história / eles tão odiados que queriam passar por cima de nós / 
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estavam de olho nas nossas colónias / até mesmo agora têm um bocado a mania da superioridade / talvez nem 
tanto 
[P: Achas que se não tivesses escrito “do you speak English”, quem visse o desenho podia confundir esta 
pessoa com um Francês?] 
Não / por causa da côr de pele / e depois há feições que as pessoas têm / o nariz / os lábios 
[P: Mas também há pessoas de côr em França] 
Pois / mas cada um podia interpretar como quisesse / eu pus ali aquilo para dizer que era Inglês / [o jornal] é 
para ver que estas pessoas / para além da côr da pele / são instruídas e que lêem o jornal / porque há pessoas 
que podem não pensar nisso  
 [Desenhei] porque acho mais giro / e gosto mais de falar Inglês do que Francês 
 
2º Desenho 
Esta língua eu acho que é Alemão porque foi o Ricardo Shimassek que escreveu e / porque acho que é uma 
língua difícil de aprender e eu gostava de aprender 
[P: Acho que estes caracteres são um bocado esquisitos para ser alemão / eu acho que isto parece mais um 
chinês ou japonês / o alemão tem escrita alfabética] se calhar viu nos desenhos animados [se fosse alemão era 
porque achas difícil] e chinês porque gosto muito / acho mesmo uma língua espectacular / quando fizemos 
aquela entrevista com a Hong Lei / ela disse que tinha aprendido três mil caracteres [P: na escola primária] 
acho que é muito difícil / por isso é que os chineses são grandes crâneos / [escolhi a escola] porque é no 
ambiente que eu estou todos os dias e é no ambiente que me vejo a aprender / apesar de aprender também 
com a televisão / por exemplo uma pessoa se nos visse no jardim / mesmo que estivesse aqui um chinês / se 
calhar ele não compreendia / assim é mais fácil compreender / acho eu / a ideia do professor / a ideia do 
quadro / esta sou eu e esta aqui é a Sandra / esta coisinha amarela é uma borracha / e isto é uma mala  
 
[Hoje] 
Desenhava a mesma [nacionalidade] / [o ambiente] se calhar também podia pôr de uma maneira diferente / 
para as pessoas verem que não é só na escola que aprendemos coisas / podia pôr a ler um livro / podia pôr a 
ver televisão /  
[só estão duas pessoas desenhadas] não / era mais / só que dava muito trabalho 
[P: Há colegas teus que desenham só um aluno porque consideram mais fácil aprender a língua só com uma 
pessoa] 
Também / é mais fácil / principalmente numa língua complicada / mas aqui não se via para trás 
 
Projecto 
1 – Eu pensei que talvez fosse fixe / mas ao princípio fiquei muito surpresa / porque geralmente escolhem 
sempre a nossa turma / a nossa turma é sempre a vítima / mas fiquei um bocado surpresa / não achei que foi 
assim um bocado monótono / apesar das actividades terem sido fixes / mas agora para a frente estamos a 
desenvolver mais o trabalho / estamos a fazer coisas no computador / acho muito mais giro / acho muito fixe 
 
 2 – Ah penso que o nosso trabalho vai ser altamente / principalmente o nosso / gostei de trabalhar na aula de 
Visual / do CD Galateia / do vídeo / gostei mais ou menos de tudo 
 
4 – Ai o de Português achei muito maçante / foi um bocadinho seca / ver o vídeo e depois ter que tirar as 
expressões / foi [o que gostei menos devido à actividade] 
 
3 – O que gostei mais talvez este último / porque achei muito giro / porque vimos que nem sempre o protótipo 
de pessoa que nós imaginamos nem sempre é / e vimos a escrita / foi giro / foi fixe 
 
5 – Aprendi muitas coisas / aprendi as famílias das línguas / no meu grupo aprendi muito muito sobre as 
culturas / porque estamos a trabalhar / muito muito com a cultura de um país / estamos a trabalhar também 
com língua / mas o nosso / está mais relacionado com a cultura / gastronomia / hoje também vimos a 
ocidentalização das palavras / também já aprendi alguma coisa / que as palavras mudam quando vêem de um 
país para cá / aprendi também que / às vezes / por exemplo diz que num restaurante chinês comes chop-soi e 
isso na china não existe / o que é que eu aprendi mais / aprendi a identificar muitas línguas / o que é que eu 
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aprendi mais / aprendi que o Mirandês é uma língua portuguesa / apesar de já saber algumas coisas / aprendi 
sobre os Países Francófonos / também / acho que foi isso / os sistemas de escrita 
 
6 – [Os alunos] ter mais conhecimento sobre língua diferentes / mais contacto e saber identificá-las logo 
 
7 – Contactar com as pessoas ao vivo / fazer perguntas / ver como é que elas eram / ou então fazer uma 




Lembrei-me que / deste / como Inglês / porque era o que eu conhecia / mais ou menos / e foi uma pessoa que 
eu me lembrei / e era mais fácil do que estivesse estado a pensar num Francês /  
[P: Quando pensas num Inglês é esta a imagem que te vem à cabeça?] 
Uhm / um pessoa inglesa não / vem [à cabeça] uma pessoa alta / é difícil dizer 
[escrevi isto] porque me lembrei de uma reportagem que estava um guarda à frente deste edifício / [se fizesse 
um francês fazia] uma pessoa ao pé da Torre Eiffel  
 
2º Desenho 
Porque / eu primeiro desenhei isto / porque é uma pessoa a aprender uma língua indígena / ahm / porque é 
diferente /  
[P: Como é que aprende?] 
Uma pessoa tinha ideia que isto é uma senhora que passa / podia estar a ler / como tem os diferentes tipos de 
escrita e depois tem a tradução / podia estar a aprender / com um professor era mais fácil [mas desenhei sem 
professor] por ser mais simples desenhar / e a ideia está no desenho 
 
 
[Hoje]   
Talvez uma coisa diferente <SIL> numa floresta talvez / numa tribo indígena / por exemplo / <SIL> / 
desenhava uma pessoa escura / com uma roupa diferente <SIL> / [a língua aparecia] falada / a falar com ele e 
num balão e por exemplo saber alguma coisa e desenhar / [se fosse para desenhar um inglês ou um francês 
faria] talvez o mesmo desenho / eu demorei um bocado de mais tempo e depois não pintei 
 
Projecto 
1 – Tipo uma aula de vez em quando que a professora vinha aqui explicar / ahm / diferentes línguas / dava-
nos os alfabetos para nós tentarmos fazer / ahm / não pensava que fosse / assim / tão completo / com tantas 
aulas / talvez a professora arranjava um texto apresentava-os / ahm / para nós sabermos distinguir as 
diferentes línguas / [pensei] que ía ser diferente / há muitos projectos que são diferentes / assim uma coisa 
assim mais apresentar / trabalhamos só numa parte e apresenta-se no fim / aqui não / tens de ir trabalhando / 
sempre trabalhando cada vez mais e estão envolvidas muitas disciplinas 
 
2 – [Os módulos e o trabalho de grupo] têm corrido bem / ahm / 
 
 2.2 - Geralmente o Schimassek / está muito distinto do grupo porque no trabalho de Visual é muito mais 
malandro / mas depois na ajuda quando é das línguas ele ajuda mais / [em relação ao tema] gosto / é diferente 
/ porque podemos escrever várias coisas diferentes / que estamos a descobrir / é realmente um trabalho que 
está / se for bem apresentado fica um trabalho diferente / para nós sabermos 
 
2.1 – Foram importantes / aquele do princípio / das línguas / eu quando a professora disse que ia fazer aquilo 
das línguas / eu não pensava que a professora ia fazer aquilo / que ia fazer língua mesmo / assim ajudar-nos a 
conhecer quem fala / há muitos tipos de português / [P: isso surpreendeu-te] / sim  
 
 3 - Gostei mais daquele de Inglês / do vídeo / porque nós temos uma ideia de uma coisa que afinal às vezes 
não é bem o que parece // [o resto do material] também foi interessante / porque dentro das línguas havia 
alfabetos iguais mas com muitas várias dentro da própria língua  
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4 - Das fitas / a francês / porque é um trabalho mais só olhar para aquilo e pensar / os outros não / os outros foi 
mais / foi mais saber / conhecer do que estar a ver 
[P: Se calhar gostas mais de estar em contacto com a pessoa do que estar só a olhar para a escrita / gostas mais 
de ouvir / será isso?] 
Sim 
 
5 – Por exemplo algumas letras em Braille / já sei escrever algumas / e os alfabetos <IND> escrevi algumas 
letras / e o <IND> foi diferente mas /também está bem // [com os módulos aprendi] no primeiro foi por 
exemplo quando nós dizemos as coisas / e mais uma questão oral não é gráfica / das diferentes pronúncias 
entre os [P: diferentes sítios / diferentes zonas do país] pois / e o segundo <SIL> aquelas parecenças que têm as 
línguas germânicas / mais do que as línguas latinas // [no terceiro módulo] já é mais fácil [P. já conhecias mais] 
 
6 – Primeiro conhecermos nós a diversidade / e depois trabalharmos nós e apresentarmos a outros / o que eles 
não sabem / os grupos das línguas / dentro do mesmo país haver diferentes línguas / e haver diferentes 
formas das palavras 
 
7 – Uma visita de estudo / talvez / por exemplo num sítio onde pudéssemos conhecer as línguas / mas mais 
simplificado / tipo um resumo / 
 
A7 - 12/2001 
1º Desenho 
Fiz esse desenho que é o Robin dos Bosques / porque / isso é tipo uma língua de Inglaterra / optei por fazer 
esse desenho / [quem visse identificava logo a nacionalidade] / a bandeira isso / foi a professora que mandou 
pôr // vi o filme [do Robin dos Bosques] / e / a história que ele roubava aos ricos para roubar aos pobres 
o francês está a seguir / [P: o que te lembras quando pensas num Francês? [pode ser uma figura imaginária / 
por exemplo o Astérix / há desenhos animados e isso e dava para ver que era um Francês / [P: Quando pensas 
num Inglês que ideia é que te vem à cabeça?] depende do estilo de cada pessoa / não é / assim os ingleses / há 
ingleses que se vestem de uma maneira / há outros doutra / e cada um tem o seu estilo /  
 
2º Desenho 
Esse desenho ai era / o célebre ZIdane <IND> / estávamos a comunicar em francês / [P: era-te pedido para 
pensar na aprendizagem de uma língua / tu apresentas aqui a ideia da comunicação] Sim / a professora deu 
essa ideia [não desenhou o ambiente habitual de aprendizagem de língua] porque toda a gente estava a fazer 
assim / sala de aula / um quadro / [P: é assim que imaginas a aprendizagem de uma língua / gostarias?] 
gostaria / acho que é mais fácil / por exemplo estar a comunicar com uma pessoa / não é mais fácil comunicar / 
mais fácil aprender com uma pessoa mesmo francesa / do que por exemplo com uma professora / é mais fácil 
aprender com uma professora / mas com uma pessoa francesa é mais interessante / [motivante] sim / [noutro 
ambiente / diferente da sala de aula] sim / também é mais / por exemplo assim fora da sala de aula é mais / 
como a gente estamos habituados a estar na sala de aula a comunicar / fora é mais giro / é por isso que as 
pessoas também viajam / [é importante para a aprendizagem?] sim / conhecem novas culturas / e conhecem 
melhor o mundo / [desenhou o Zidane] porque foi considerado pela FIFA o melhor jogador do mundo / [o 
conteúdo do balão] é para dizer que estão a comunicar 
Projecto 
1 – Eu / não tinha assim grandes ideias do que é que seria / foi a professora falar / e só depois é que comecei a 
perceber o que é que era / não sabia que ia ocupar uma aula / que ia fazer um trabalho de Educação Visual / só 
depois é que vi / o que eu pensei logo foi assim / sei lá / contactarmos com novas línguas e isso mas nunca 
pensei que íamos fazer / por exemplo / especializar a nossa cultura / assim uma cultura que a gente 
desconhece  / como a cultura chinesa e isso // não pensei que ia ser mau / porque não sabia 
 
 2 - Acho que está a ser bom / embora o trabalho que a gente está a fazer esteja um bocado atrasado / acho que 
foi bom 
 
2.2 – Acho que escolhemos bem [o tema do trabalho de grupo] / e acho que é uma cultura que tem / coisas 
diferentes da nossa / como a escrita e isso / muito diferente da nossa / acho que foi fixe comunicarmos com a 
chinesa / foi uma experiência / nunca tinha comunicado com a língua chinesa / e foi giro 
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2.1 – Sim [os módulos foram importantes] / porque aí passamos a conhecer mais / mais de perto a escrita / o 
estilo de cada pessoa / como falava / se falavam muito rápido / se era mais lenta / e a pronúncia e isso 
 
3 – Assim o que gostei mais foi o de Inglês / que estivemos a ver vídeo / embora o som não estivesse lá muito 
bom / mas foi assim mais / mais interessante / porque estivemos a tentar adivinhar qual era a nacionalidade 
das pessoas /  e acho que é muito mais divertido do que estar assim a ver 
 
4 - <SIL> Menos / nenhum em especial / há alguns que são um bocadito mais chatos que outros mas acho que 
assim / menos menos não 
 
5 – Sim [aprendi coisas de novo que não sabia antes] / sei lá / vimos pessoas de muitos países / vimos como é 
que elas falavam / qual é o estilo da pessoa / na cultura chinesa aprendemos mais porque estivemos a 
contactar com uma chinesa / vimos lá as datas festivas e isso tudo / por exemplo eu nunca tinha vista a escrita 
sei lá / da Croácia / e isso nunca tinha visto escrito / só tinha visto escritas aquelas mais conhecidas / o Inglês / 
o Francês 
 
6 – Dar a conhecer aos alunos outro tipo de cultura / outros tipos de escrita e fala / que muitos alunos não 
conheciam / e por exemplo / nós especializámo-nos na cultura chinesa / e outros noutras culturas / e 
aprenderam mais dessa cultura 
 
7 – Não sei / por exemplo contactar com pessoas de outras países / se soubessem falar português / perguntava-




Quando eu olho assim para uma pessoa inglesa / lembro-me logo assim / como é que eu hei-se dizer / de uma 
pessoa já assim toda com barba / a fumar um cigarrinho / assim todo estiloso / é isso mais ou menos / e foi isso 
que me levou a fazer esse desenho / pronto / para distinguir de outras nacionalidades / foi o que me veio mais 
à cabeça / são umas tatuagens / e depois fiz aqui a bandeira de Inglaterra // 
 Talvez não [conseguissem identificar a pessoa como sendo inglesa se não estivesse presente a bandeira] / 
porque também há os americanos // mas / mas / não [há nenhuma razão para não ter pintado o desenho] 
Talvez / não desenhei o Francês / porque se calhar para mim o Inglês era mais fácil desenhar que o Francês / 




Escolhi alemão porque pronto / é uma das minhas línguas favoritas e depois / ahm / isto também era um 
bocado difícil / mas acabei por desenhar / tive a ajuda do Ricardo Schimasek / que me escreveu essas palavras 
/ depois lembrei-me dos cursos CEAC / que fazem cursos / talvez nesses cursos [CEAC] não deve ser muito 
difícil aprender alemão e outras línguas / 
caracterizo [a expressão da cara] / à primeira vista parece uma pessoa que está a aprender / sei lá / que está a 
aprender / parece não muito actualizada 
 
[Hoje] 
Não sei / talvez / era capaz de fazer por exemplo para variar o Francês / e estar a aprender línguas / fazia o 





1 – Eu pensei que ia ser / ser interessante descobrir várias línguas e aprender qualquer coisa / e pronto / foi 
esse o meu ponto de vista  
[P: Imaginaste aquilo que nós íamos fazer?] algumas coisas sim / outras coisas não / imaginei aquilo / pronto / 




2.2 - Não posso dizer que trabalhamos muito / porque não / temos trabalhado mais ou menos / cada um tenta / 
pelo menos agora nos últimos tempos temos tentado esforçarmo-nos / o tema / gostámos todos do tema / foi 
por isso que o escolhemos / é interessante / tem estado a correr tirando / por vezes nós encontrarmo-nos / 
porque já houve vezes em que foram só duas ou três pessoas às reuniões 
 
2.1 – Tem sido interessante / aliás eu não vou para línguas mas gosto muito assim dessa área de línguas e 
assim 
 
3 – O de Inglês / o último / gostei mais porque tinha muitas pessoas a falar várias línguas / achei interessante / 
nós a tentar adivinhar quem era de que nacionalidade eram eles / sem fala / depois a ouvir só / e a ver a escrita 
/ achei / para mim foi o que mais me interessou / por causa de ser em vídeo 
 
4 – Talvez o de Francês / porque não me interessou / interessava-me mas era o que menos me interessava / 
talvez por que <SIL> / interessou-me na mesma 
 
5 – Aprendi / algumas palavras / e depois aprendi que há uma grande variedade de línguas em todo o mundo 
// aprendi que o chinês se escreve na vertical / [no primeiro módulo apareceu) o Mirandês [sobre o qual nunca 
tinha pensado] 
 
6 – Estender os nossos conhecimentos culturais acerca das línguas // e desenvolver os nossos conhecimentos 
 
7 – Talvez falar com algumas pessoas deste último grupo / falar com as pessoas / talvez fosse interessante // 
perguntava-lhes talvez porque é que eles tinham vindo para Portugal / porque é que eles vieram para 




Primeiro de tudo boa tarde / e eu fiz esse desenho principalmente porque acho que os ingleses / 
principalmente aquelas classes mais ricas / são todos muito chiques e que acho que está o tradicional / e com o 
/ como é que se chama o fato? / com aquele fato que ele tem acho que é o tradicional / e mesmo com o charuto 
/ assim e com o chapéu [de côco]  / eu acho que é muito tradicional dos ingleses / e a bengala / a bengala / era 
para ser um guarda-chuva mas depois ficou mal / foi uma bengala / e também acho que é muito tradicional / 
porque são todos / o charuto / o vestido / Ai o vestido / eu não sei como é que isto se chama / acho que é 
smoking / o smoking que ele tem / é tudo assim muito chique // [usei a cor cinzenta] porque acho que é 
mesmo isso que eles utilizam / não sei / talvez / é assim meio para o preto e branco [a cor de fundo] 
[Escolhi o Inglês e não o Francês] porque para mim ía ser mais fácil caracterizar o Inglês / porque também é 
mais visto em todo o sítio / mesmo na televisão / e em todo o lado / e penso que também era muito mais / digo 
também é mais interessante fazer de um Inglês / talvez / e também consegui imaginar um Inglês / e foi 
também um bocadinho mais difícil encontrar um Francês / porque é um bocadinho mais vulgar / para mim / 
eu acho um bocado mais vulgar // não chama tanto à atenção  
 
[Não fez o desenho sobre aprendizagem de uma língua] 
[P: Imagina-te a aprender uma língua – que desenho farias? 
Gostava de fazer por exemplo / gostava de fazer a aprender Alemão / porque acho que é uma língua / não é 
uma das mais faladas / mas é uma das mais importantes / pelo menos aqui da Europa / e por ser muito 
esquisito / tenho curiosidade de aprender // [fazia a aprendizagem] numa sala de aula / o professor no quadro 
/ com a minha turma / a prendermos todos / e com o Schimassek a ensinar // [P: como é que nós sabíamos que 
era Alemão?] como os meu colegas também fizeram / um quadro e depois a fala alemã / ‘palavras em alemão / 
assim coisas básicas / não sei talvez / eu chamo-me isto / assim / sou daqui e tal 
 
[Hoje]  
Talvez já não / talvez já fizesse / aquele que a Vânia fez / aquele que tem um / um / chapéu / sim / o guarda 




1 – Que podia ver / que podia ser-nos útil / por exemplo podíamos ficar com mais cultura geral / sei lá / 
podíamos fazer alguma visita de estudo / sei lá / mas já vamos à Universidade / não é? / não vamos à 
Universidade? / e acho que é bom para nós próprios embora de vez em quando também nós tenhamos 
algumas calinadas / ficamos chateados / mas isso dever ser do tempo / por acaso hoje já está bom / mas / não 
sei / acho que vale a pena / pelo menos até agora acho que vale a pena / embora haja assim umas coisas mais 
chatas e outras mais interessantes / que puxam mais a nossa curiosidade /  
2.2 - Por exemplo aquilo dos vestidos que nós estamos a fazer agora a Educação Visual / acho que é uma coisa 
interessante / e chama à atenção / pelo menos quando for exposto chama à atenção / mais chato / talvez chega 
aquilo da / a árvore não / a árvore acho que nos transmite muita cultura / mais chato / são os diários / porque 
muitas vezes / por exemplo eu de vez em quando costumo deixar as coisas para último e de vez em quando / 




2.1 – Acho que nos transmitem muita cultura / que por exemplo / saber não ocupa lugar / então é normal / 
mas fico assim chateado / por estar sempre a fazer coisas nas aulas / mas é sempre melhor do que estar a dar 
matéria / não é?  
3 – Acho que o mais engraçado e o mais curioso foi aquela em que ouvimos as pessoas a falar  
 
4 – Menos? / não sei / a Inglês foi divertido / porque eu gosto de falar em Inglês e assim / talvez tenha sido o 
de Francês / dos três foi o que gostei menos / foi o de Francês 
 
5 – Pelo menos tentei / tentei / identificar / identificar outros tipos de línguas / passei a conhecer / conhecer a 
língua japonesa / por acaso só conhecia a língua chinesa / aprendi / por exemplo as línguas românicas / isso aí 
eu já tinha conhecimento / mas havia outros tipos de línguas / que não sabia e fiquei a saber / não sei / eu 
gostei basicamente de tudo mais ou menos / umas mais outras menos 
 
6 – Eu acho que era para todos aprendermos mais / e também para transmitir às outras pessoas / para as 
outras pessoas também encararem o nosso trabalho como uma informação que nós estamos a dar ao leitor / 
[saber mais] sobre as diferentes línguas / culturas / diversidade linguística no geral / tudo isso 
 
7 – Se fizesse outro módulo / não sei / talvez / não sei já fizemos tanta coisa que não sei / não sei / talvez / não 




Ahm / talvez porque os Franceses / éramos para desenhar sobre uma pessoa francesa ou uma pessoa inglesa / 
e achei que / eu acho que as pessoas francesas são assim bastante bonitas e fiz um retrato mais ou menos de 
uma mulher francesa // ahm a Torre Eiffel para se identificar com a França / o carro talvez só para / pronto / 
para ficar melhor // [P: sem a Torre Eiffel identificava que era uma francesa?] não / acho que não // pensei um 
bocado sobre quem é que havia de escolher / e / pronto / decidi / simplesmente / escolher uma francesa 
 
2º Desenho 
Eu escolhi esta língua porque conheço o Schimassek / que é alemão / e ele podia me traduzir algumas frases 
para eu poder por aí / e acho que é uma língua assim bastante estranha / e difícil para nós aprendermos / por 
isso acho que era uma língua para nós aprendermos // porque é a aprendizagem / quando nós costumamos 
aprender uma língua é na escola / na sala de aula / com um professor // a expressão / o que ele é / o que ele 
está a pensar / pronto porque é / ahm / ahm / pronto / é uma língua bastante difícil / e ele não sei se dá para 
ver pelo desenho / ele não é muito estudioso / e não percebe mesmo / e pronto / mesmo aquelas pessoas mais 
agarradas aos estudos não percebem muito bem a língua /  e ele ficou assim admirado porque nunca tinha 




Agora com estes conhecimentos que eu já tenho / eu penso que talvez não tivesse a mesma ideia mas acho que 
fazia o mesmo tipo de desenho / desde que especificasse qual era o objectivo do desenho acho que fazia o 
mesmo / fazia semelhante 
 
Projecto 
1 – Eu pensei que fosse uma / o que está a ser agora / tipo uma espécie de / ahm / <SIL> / área – escola / uma 
espécie de área – escola / mas também uma área escola um bocado diferente / porque não foi pensada aqui na 
escola mas na Universidade de Aveiro / uma espécie de um sítio diferente // não pensei nada porque não sabia 
/ pensei que ia ser igual aos trabalhos de área- escola / mas nunca pensei que fosse assim ou mau ou bom  
 
2 - O que é que está bom o que é que está mau? /  
 
2.2 – Eu acho que para já em relação ao trabalho de grupo / nós temos nos esforçado mas às vezes não 
trabalhamos / estamos mais na brincadeira / e isso prejudica-nos o nosso trabalho / de resto acho que está a 
correr tudo bem / estamos a esforçar-nos / e acho que escolhemos um bom trabalho / interessante / o nosso 
tema acho que é um tema interessante e acho que está a correr tudo bem 
 
2.1 - Acho que nos deu alguns conhecimentos e também conhecimentos para saber quantas línguas / como é 
que se fala / de que família é que são as palavras / as palavras não / as línguas / acho que nos deu vontade / 
vontade não / mais conhecimentos / conhecimentos que nós nunca tínhamos recebido 
 
3 – Eu gostei bastante da aula para vermos o vídeo / para nós identificarmos / porque é curioso / porque há 
pessoas que parecem de uma nacionalidade mas não são / gostei / era difícil / mas depois foi mais fácil 
quando foi a parte de ver a escrita / a escrita 
 
4 – Acho que para já foram todos assim não foi assim nenhum uma seca / tínhamos que pensar / em todos 
tínhamos que pensar / e era um pouco difícil identificar algumas como aquele de Francês em que nos deu 
aqueles [papeizinhos] / também tínhamos que ver qual era / e acho que foi interessante / não achei assim 
nenhum menos / menos interessante 
 
5 – O que eu aprendi / aprendi sobre / aquilo da família das línguas / quantas língua há no Mundo / quantas 
desaparecem por semana / que se pensou em fazer uma língua para todo o Mundo / qual é a língua universal 
/ qual é a língua mais falada / assim que eu me venha a ideia foi isto que eu me lembro 
 
6 – Eu penso que as pessoas que organizaram este projecto pretendiam que ao alunos aprendessem mais sobre 
as línguas / e sobre a diversidade que as línguas nos oferecem // termos mais contacto com as línguas também 
/ havia línguas com que nós nunca tínhamos contactado e nem sequer sabíamos que existiam / ahm / fazer 
com que soubéssemos e contactássemos com as línguas 
 
7 – Não sei / talvez falar com um professor de nacionalidade diferente / talvez/ como falámos com a Hong Lei 
/ acho que foi bastante interessante / eu gostei bastante / acho que era bom falarmos com pessoas de outras 
nacionalidades / [perguntava] algumas palavras / como é que se dizia algumas coisas / ahm / saber como é 




Não tinha lá muitas ideias / e então ocorreu-me desenhar um soldado real // [inglês] porque era mais fácil / 
não me lembrava assim de nenhum francês // por causa do chapéu / da roupa [conseguimos logo identificar 
que é um inglês] // se calhar não me lembrava de nenhuma [figura típica que olhando se identificasse logo 
como sendo inglês ou Francês] 
 
2º Desenho 
Eu escolhi o alemão porque a minha irmã está na Alemanha / e então era mais fácil / gosto [de Alemão]  
[ A irmã já sabe falar Alemão e o marido é Italiano. A Daniela fala com o cunhado ao telefone. Percebe quando 
ele fala em Italiano e ela também já sabe dizer algumas palavras. O sobrinho ainda é pequeno mas fala mais 
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italiano pois essa é a língua que é falada em casa da irmã. Tem ainda uma irmã em França. Caso emigrasse a 
Daniela preferia a Alemanha] 
Gosto mais da Alemanha / porque não sei 
[as palavras] perguntei à minha irmã 
acho que era o sítio melhor para aprender [ a sala de aula] / sou mesmo eu / a olhar para o quadro e a passar 
as coisas // havia / mas como foi muito rápido não desenhei o professor / / sim [é melhor estar com outros 
colegas a aprender] / é mais fácil / sentimo-nos mais à vontade 
 
Projecto 
1 – Achei engraçado mas ao mesmo tempo também pensei que ia ser uma seca / mas pelo contrário não foi / 




2.1 - Está engraçado e ficámos a conhecer melhor as línguas / não conhecíamos assim tantas línguas como há / 
e achei muito engraçado este último trabalho [do vídeo] / por causa das pessoas / de estarmos a tentar 
adivinhar de onde eram / 
2.2 – Acho que tem sido bom / às vezes estamos na galhofa mas está a correr bem / acho engraçado [o tema do 
trabalho] / está a ser giro / está acorrer bem / só ainda fizemos a capa / e a sopa de letras e não fizemos mais 
trabalho nenhum 
 
5 – Muitas palavras engraçadas / outras línguas / ahm // algumas línguas / aquelas parecidas ao espanhol / 
não conhecia // e a família das línguas / não sabia o nome das famílias 
 
3 – O de Inglês / foi engraçado primeiro a gente estar a adivinhar sem fala / só por gestos / e depois também 
eles a falar / falavam muito rápido e foi um bocado difícil adivinhar / mas foi giro / [com a escrita] foi mais 
fácil / por causa das palavras / sim [gostei da actividade de adivinhar] 
 
4 – O de Francês / porque o de português foi engraçado estar lá a ouvir o Mirandês // não foi muito giro / 
gostei um bocadinho menos [do de francês] / não foi gostar um bocadinho menos / até não foi difícil estar a 
tentar adivinhar como é que eram as frases // se calhar / por ser só escrito / não tem assim tanta graça 
 
6 – Dar-nos a conhecer / ahm / todas as línguas que existem / para ficarmos a saber [mais das línguas] / para 
ficarmos a conhecer o nosso mundo / o mundo que nos rodeia 
 
7 – Talvez dar a conhecer aos outros colegas / também / que não tiveram oportunidade / acho que eles iam 
gostar também // para ficarem também a conhecer / como nós ficámos a conhecer / todas as línguas / como são 
escritas / são muito engraçadas / o árabe e o polaco / acho que não [há muita gente aqui na escola que tenha 




Sinceramente não sei / veio-me à cabeça / um jogador de futebol / costumam ser muitos estrangeiros // não sei 
/ foi só / não pensei em nenhum / não sei equipamento nenhum / pintei de uma cor qualquer // [o jogador 
seria de nacionalidade] inglesa / por causa da // do que eu escrevi [I’m the best / thank you] / [P: porquê 
desenhar a argolinha?] não sei / senão ficava assim as orelhas e então para enfeitar um bocadinho / acho que 
primeiro foi um jogador e depois é que foi um Inglês / [P: o facto de ser um Inglês influenciou mais alguma 
coisa no teu desenho?] não / podia ser holandês ou alemão / [só o facto de estar a falar Inglês é que indica a 
sua nacionalidade] 
[optei por um Inglês] porque sou melhor a Inglês / do que em francês e foi mais fácil saber o que havia de 
escrever // [gosto mais de Inglês porque] eu não sou de cá / sou da África do Sul e então lá falava-se Inglês e é 
mais fácil 
[se desenhasse um francês] tinha de pensar / não sei / talvez / no Inglês também podia ser um guarda [real] / 




Estava em casa a fazer os trabalhos de casa / estava a estudar / era eu / [em casa] porque estava a fazer os 
trabalhos de casa / não quer dizer que estivesse / era só os trabalhos de casa [supõe-se que ias à escola] // 
[italiano] porque acho que é uma língua engraçada / é engraçado / porque por exemplo o russo e o alemão não 
gosto muito / nem o árabe / o italiano é assim mais parecido com a nossa língua / não é muito parecido mas / é 
românica / sim [gostaria de estudar italiano] / até devia ser giro // no meu quarto eu não tenho secretária / 
quer dizer agora tenho porque troquei de quarto com o meu irmão / portanto este era o meu antigo quarto / e 
então eu estudava na cama / agora é que eu estudo na secretária 
 
[Hoje]  
Talvez neste aqui [no primeiro] / talvez mudasse // talvez fizesse um francês / para ser diferente / tinha de 
folhear o livro de francês para ver se me vinha alguma coisa / há sempre uma imagem qualquer // [o segundo 
desenho farias do mesmo género?] acho que sim / mas agora numa secretária / ou então fazia / mas eu 
também não fiz na escola porque muita gente ia fazer na escola e eu tinha que ser diferente  
 
2º Projecto 
1 – Deve ser interessante / mas eu por exemplo não penso como os meus colegas / nesse sentido eles dizem / 
ah / nós não escolhemos nada / mas eu por acaso até estou a achar interessante / porque é diferente / prefiro 
isto do que uma área escola como nos outros anos / que é sempre a mesma coisa / aqui é assim algo mais / 
ahm / como é que eu hei-de dizer / ahm / desenvolvido / não sei / é assim com mais línguas // [quanto às 
actividades] não tinha assim muitas ideias / era assim uma surpresa / não sabia mesmo /não tinha ideia 
nenhuma 
 
2 – Tenho gostado / até tem sido muito interessante / estou a gostar agora muito da escrita/ 
  
2.2 - Ainda bem que escolhemos este / é melhor que essa dos chineses / porque é diferente / é muito giro / 
prefiro a escrita do que o vestuário dos chineses / prefiro a escrita mesmo / é mais interessante / se calhar / 
diferentes tipos de escrita aprendi muitas coisas que não sabia / não sabia que aquela língua era árabe / e 
outras línguas também 
 
2.1 – No primeiro / ah de português / não sabia que havia Mirandês / não conhecia / e o resto e isso dos 
dialectos não sabiam nada disso 
 
3 – Do último / porque deu para ver / deu para ouvir e deu para ver a escrita também / é três em um / foi giro / 
foi giro [a actividade] só acertei em duas / achei [graça] / porque nós temos uma ideia e afinal é outra diferente 
/ não se vê logo à primeira / não dá para adivinhar 
 
4 – Talvez a de Francês / não foi assim muito interessante / foi só / porque foi só por lá as frases / não era 
preciso assim muito esforço / por exemplo o do vídeo é diferente 
 
5 – Por exemplo na aula de Inglês / uma vez estivemos a falar das línguas que existiam no mundo / que havia 
muitas / e cada dia se perdia uma língua / o Mirandês / não me lembro muito bem o que é os dialectos / o 
árabe / gostei muito do árabe / eu pensava que o japonês era a mesma coisa que o chinês / a escrita e tudo / 
mas não era e  / mais // pois tem muitas coisas  agora lembrar-me agora / ahm / a escrita pictográfica / sabia 
que há muito tempo havia pinturas rupestres e isso mas não sabia assim tão / ahm / as línguas românicas / as 
germânicas e eslavas / que estão divididas 
 
 
6 - Como acho que é o ano das línguas talvez queiram que nós aprendamos mais sobre as línguas porque nas 
escolas só se aprende as gramáticas e essas coisas todas / e para trabalharmos / para aprendermos a organizar 
os trabalhos / que sempre é uma ajuda / sempre se aprende / porque na escola só se aprende os textos e as 
gramáticas enquanto que isto é diferente nós não estamos aqui a aprender as gramáticas nem nada / estamos a 
aprender mais sobre as línguas / as características / e a origem / a conhecer melhor as línguas 
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7 – Ahm / fazer uma viagem fora do país e contactar com diferentes línguas / diferentes pessoas / era diferente 
/ era muito interessante / mas era giro / mas cá dentro / sem ser lá fora / talvez termos um intercâmbio com 
escolas estrangeiras / pela Internet / era giro / <SIL> / não estou a ver agora 
 
A14 – 12/2/2001 
1º Desenho 
Eu até sou assim fã de artes marciais e eu pensei em pessoas que fazem artes marciais / que vêm de outros 
países / assim países de leste / mas esse por acaso não é assim japonês / porque o japonês tem assim mais 
cabelo preto e olhos em bico / e não sei eu combinei e depois ficou um europeu a falar inglês / a fazer arte 
marcial do leste // e depois não estava com muita fantasia e inventei rapidamente alguma coisa 
Não [atribuo qualquer nacionalidade a esse boneco] porque isso é um desenho que pode ser muitas coisas 
 
2º Desenho 
[Ele não o fez mas se fizesse] por exemplo há línguas muito difíceis de aprender / assim tipo chinês / e era 
talvez um europeu ou um americano a aprender uma língua dessas / da Ásia / que são muito difíceis / talvez 
era isso que eu fazia / no sítio que seja muito tradicional da Ásia / para ele se habituar aos costumes / e ao 
lugar dos asiáticos / para aprender uma nova cultura // por exemplo eu conheço porque eu vejo muitos 
desenhos japoneses / noto que eles têm casas muitas bonitas / mas são muito diferentes das nossas / paredes 
tipo assim de papel e as casas têm umas coisas no chão [esteiras] e é um estilo muito diferente / e os jardins 
também são muito diferentes / mas muito bonitos e eu pensava num ambiente desses / eu pensava mais num 
professor particular / porque eu ouvi dizer que eles são muito / assim / como é que se diz / assim muito 
rígidos na aprendizagem e com eles aprende-se muito / a aprendizagem por exemplo de artes  marciais há um 
professor para um aluno porque eles são rígidos / não [desenharia só um aluno com um professor] / talvez 
não / talvez com mais alunos / porque eu vi que eles são diferentes de nós / pegam num pincel com tinta preta 
e numa folha grande fazem só uma letra / e aprendem a desenhar muito bem /  a desenhar a escrita e pode-se 
considerar uma arte quando eles fazem / a minha mãe tem uma amiga japonesa dela / manda-lhe cartas muito 
bonitas com o nome dela em japonês e com fotos do Japão 
[Hoje]  
Se eu tivesse assim se eu estivesse em casa onde tenho mais tempo para pensar sobre isso fazia um desenho 
mais / ahm / pormenorizado / sim [do mesmo género] / mais aperfeiçoado 
 
Projecto 
1 – Eu pensei que ia ser muito bem e que conseguíamos saber aquilo que agora sabemos e antes não sabíamos 
/ eu também sei muitas coisas sobre línguas /  e essas coisas pude mostrar / sim [tenho mais conhecimentos 
sobre línguas que os meus colegas] / porque eu tive uma vida diferente do que eles / diferentes experiências / 
ando assim / viajei muito por muitos diferentes países / também talvez por o meu pai e  a minha mãe serem de 
diferentes países / e por isso também fui obrigado / já aprendi duas línguas / desde a infância / e por isso tive 
que me relacionar muito com línguas e culturas diferentes //  
 
[ O Ricardo já viajou por quase toda a Europa e já foi duas vezes ao Brasil, país natal da sua mãe. Nasceu na 
Alemanha e veio para Portugal há dois anos. A sua mãe falava em português com ele embora ele não 
praticasse, pois aprendeu essencialmente o Alemão. Os pais dominam as duas línguas. Viveu 10 meses no 
Brasil, quando tinha 8 anos. Em casa fala Alemão e na escola. Com o seu irmão, também fala Alemão. Gosta 
do Alemão mas também do Inglês e do Português, mas um Português mais correcto / erudito. A sua 
adaptação não foi muito difícil, até porque é um bom aluno. Pensa ír para a Alemanha para fazer a 
universidade e depois pretende voltar para cá, pois segundo o seu pai existem mais hipótese em Portugal, até 
porque ele tem muitos conhecimentos e isso irá facilitar a sua vida futura. Considera muito importante falar 
muitas línguas, em termos profissionais. Consegue comunicar sempre que vai passar férias a qualquer país. A 
sua tia vive na Inglaterra. Ele considera também importante todos os conhecimentos culturais inerentes à 
aprendizagem das línguas] 
 
2 – 2.2 - Eu por minha parte achei muito interessante só que achei que talvez a disposição dos outros afecta 
um pouco a turma inteira e às vezes não têm muita vontade / e se eu tenho vontade / quero fazer o trabalho de 
grupo e alguém diz que é uma seca / então eu penso que só eu é que quero trabalhar / porque eu acho muito 
interessante porque é uma coisa que [interessa] / e estou a dedicar muito tempo a este trabalho 
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3 - Talvez a do vídeo mas foram todas muito boas só que a do vídeo foi a melhor ainda porque tinha a relação 
da aparência da pessoa com a língua da pessoa / relacionar isso com o país 
 
4 – Não sei talvez porque eu não estava muito relacionado com a língua / talvez o do Português / mas eu 
também achei muito interessante o Português / porque eu antes só pensava que havia o Português / o 
Brasileiro / mas há muitas outras como eu agora vi / há o Mirandês / que eu nunca conheci antes / que é 
parecido um pouco com o Espanhol / e há dialectos diferentes em Portugal / como também há na Alemanha / 
na Alemanha faço muitas piadas na televisão de dialectos / aqueles que vem do sul falam assim / falam muito 
diferente e engraçado e fazem muitas piadas na televisão sobre isso / não [consigo imitar] / eu talvez não sou 
tão bom nisso mas o meu irmão e o meu pai fazem isso e é muito giro / têm jeito 
 
5 – Ahm  / deixe-me pensar <SIL> / talvez não foi novo novo / mas foi uma coisa que eu já conhecia que depois 
comecei a conhecer melhor ainda que anteriormente como por exemplo <SIL> eu até não sabia  / não me 
lembro de um exemplo / [o Mirandês] por exemplo / era uma coisa que eu não conhecia / sim já tinha 
contactado um pouco [com língua como o Russo e o Búlgaro] / porque na Alemanha também vivem muitas 
pessoas que são Alemães mas vivem na Rússia /  e eu tinha muitos amigos desses e ouvia-os falar / e também 
tinha lá os Turcos / tinha muitas culturas diferentes na Alemanha / e eu já aprendi lá muita coisa / talvez 
aquilo dos dialectos portugueses foi a maior coisa que eu aprendi agora e também algumas outras línguas que 
eu não conhecia // e a escrita de outras línguas / que a escrita mais anormal que eu vi foi o chinês e o japonês / 
mas eu agora também vi que há outros países como no Norte de África e do Médio Oriente que também têm 
escritas muito esquisitas 
 
6 – Para as pessoas aqui / que eu também conheço as pessoas que não conhecem muito de línguas / há pessoas 
que nunca saíram de Portugal / só foram para Espanha talvez uma vez / eles não tem grandes conhecimentos 
assim / talvez para eles / eles aprenderam ainda mais do que eu e aprenderam muitas coisas que não sabiam e 
talvez nunca iriam saber no futuro / por isso é bom / a globalização para eles aprenderem de outros povos / a 
língua / a cultura / a aparência porque às vezes mostram vídeos de jogadores japoneses de ping-pong e eles 
dizem “ah , o chinês” / eu penso assim eles pensam que é um chinês / e até está lá o nome em baixo e até é um 
nome tipicamente japonês porque os nomes são muito diferentes e eles não topam / há aqui alunos que não se 
interessam quase por nada mas há assim alunas que talvez gostavam muito de saber e agora sabem e também 
têm muito interesse em saber muitas coisas que antes não sabiam / porque elas talvez não saíram muito do 
país / mas como elas são estudiosas e interessadas acho que foi muito bom para elas / aprenderem essas coisas 
todas 
 
 - Opinião acerca dos Portugueses 
Eu não tenha muita visão ouvi dizer que eram assim um pouco mais pescadores mas eu também em relação 
ao desporto que se vê muito na TV eu só conhecia os portugueses por causa do futebol porque de resto não é 
muito conhecido / eu antes de chegar cá já uma vez estive cá / 1993 / fiz férias no Algarve e depois já conhecia 
alguma coisa / mas o Algarve é muito diferente do resto de Portugal / eu dizia que se estão a aproximar cada 
vez mais da Europa estão a se assemelhar cada vez mais / aqui é mais calmo e não há muita pressão nas 
escolas nem muito stress / é mais calmo / até para mim porque na escola eu tinha muito más notas / tinha que 
estudar muito / aqui é menos exigente 
 
7 – Por exemplo escolher um pais e desse pais não aprender não só a língua mas também os costumes / e 
como eles são e aprender como são estruturados / como são assim as cidades /  
 
[Porque eu na televisão também vejo muitos documentários e por isso também sei muita coisa sobre outros 
países / vejo televisão alemã / e quando há documentários a família inteira vê / costumo ler alemão / inglês e 
também espanhol / eu percebo muito / falar não / mas percebo / eu para mim não faz muita diferença qual 





Como nós vimos é um jogador de ping-pong e nessa altura era o meu jogador de ping-pong favorito / e é 
Francês / Jean-Phillipe / quem conhece os jogadores de ping-pong / de certezinha [que identificava logo quem 
era e a sua nacionalidade] / eu sei pela barba e isso / descobri-a / alemão ainda era mais fácil / porque só existe 
um [jogador de ping-pong conhecido] / franceses há muitos / ingleses existe um ou dois / foi porque era o meu 
favorito / eu estava em dúvida entre fazer um francês ou um japonês [o que interessava é que fosse jogador de 
ping-pong independentemente da sua nacionalidade] 
 
2º Desenho 
Eu desenhei / a língua estava uma pessoa normal / podia ser portuguesa a aprender japonês / e ao olhar para 
aquilo eu acho que ele não percebe nada / se eu fosse a uma aula de Japonês / ver / aprender a olhar para 
aquilo pela primeira vez eu não compreendia nada / era como estar a olhar para uma coisa que não 
conhecesse / [desenhei o professor assim] que era para mostrar também um bocadinho das vestes japonesas 
que eu fiz assim e era para mostrar que era japonês ou chinês / [os pontos de interrogação e a gota]quer dizer 
que está preocupado / não sabe o que há-de dizer / se nós repararmos quando nós estamos a ver televisão / se 
virmos desenhos animados japoneses reparamos que há sempre gotas a aparecer / só por causa disso 
 
[Hoje]  
Fazia também um jogador (francês) / [se fosse para desenhar alguém de outra nacionalidade] fazia o Japonês 
[também jogador] / [na aprendizagem] podia fazer a mesma coisa ou então árabe que também não se percebe 




1 – Eu quando ouvi isso / até a professora disse que foi a nossa turma escolhida entre muitas eu fiquei alegre 
por ter sido a nossa turma escolhida / e na altura não sabia o que é que ia sair daí depois é que escolhemos o 
nosso trabalho e depois começamos a fazer / percebi logo / diversidade linguística e cultural / eu percebi logo / 
nem me dei muito ao trabalho de pensar o que é que poderia ser 
 
2  
2.1 - Eu acho que isso é para nós desenvolvermos mais o nosso conhecimento através das línguas / eu estou a 
gostar / sabermos mais / sabermos algumas palavras de várias línguas / vermos alguns pormenores de 
algumas línguas / e conhece-las / várias línguas que não conhecíamos / eu agora a ver essas línguas posso 
achar que deve ser interessante aprender uma dessas línguas e chegar ao 10º ano e escolher uma delas / 
alemão / latim 
 
3 – Neste momento eu gostei mais das de português / também estou a gostar destas / porque em português 
estivemos a fazer aquilo das várias línguas de português / o alentejano eu já conhecia mas havia deles que eu 
não conhecia 
 
 4 - O que eu gostei menos foi daquela composição que tivemos que fazer a Inglês / de resto eu gostei de tudo / 
não houve nenhum que eu tivesse gostado menos 
 
5 – Sim aprendi / aprendi línguas que não conhecia / que as letras chinesas se chamavam caracteres / e já disse 
que aprendi palavras que não conhecia / que ficaram na memória / não sabia que havia holandês / e eu 
pensava que o holandês era parecido com o Inglês e fiquei a saber que era parecido com o Alemão / 
 
6 – Eu acho que era ver o que é que os alunos / ahm / o que é que os alunos soubessem / as línguas que 
conheciam / era para ver a nossa reacção com línguas estrangeiras 
 
7 – Eu acho que desportos tradicionais dos diferentes países e como o meu trabalho de projecto é sobre 





Gosto da língua francesa / por acaso tinha lá um livro francês / copiei por lá / sim / do 8º ano [o livro] [quando 
penso num francês penso] noutro tipo de pessoa / uma personagem de banda desenhada / identifica-se a 
personagem como sendo francesa pelo] que ele está a dizer / sim [se não tivesse as falas poderia representar 
qualquer outra nacionalidade] 
 
2º Desenho 
Achava que era interessante aprender o japonês / e os fatos que eles usam / gosto / costumo ver nos filmes / 
não me recordei da escola / não [é obrigatório que a aprendizagem de uma língua seja na escola] 
 
[Hoje] 
Desenhava uma coisa diferentes para não ser igual / por exemplo podia fazer um inglês e o chinês / ou outra 
língua / [se fosse um inglês desenhava] um guarda real / por exemplo / podia ser / [na aprendizagem do 
chinês ou de outra língua desenhava] igual 
 
Projecto 
1 – Não imaginei o que é que pudesse ser / que seca / porque estamos habituados a ter aulas normais / é a 




2.1 - Acho que tem estado a ser bom / não tem sido nada uma seca / tenho andado a gostar 
 
2.2 – Tenho um grupo que gosta de trabalhar / sim [gosto do que estamos a fazer no trabalho de grupo] 
 
2.1 – Acho bem / sempre estamos a aprender alguma coisa de outras línguas 
 
3 – Do filme / não sei / pela cara das pessoas / pela voz / também foi bom / também gostei [da actividade] 
 
4 – Das fitinhas [francês] / porque achei um bocado mais complicado / a escrita é um bocado mais complicado 
 
 5 – Acho que aprendi / novas línguas / fizemos novos trabalhos / acho que aprendi mesmo coisas novas  
 
6 – Aprendermos mais sobre as línguas e saber o que é que anda por ai 
 




São / acho que são ingleses / eu fiz inglês / porque eu fui tirar a ideia da Enciclopédia / e da enciclopédia que 
eu fui tirar / os fatos dos franceses não gostei muito deles / e então como gostei deste aqui / que era um fato da 
época / desenhei este / achei que era fixe // [P: Achas que ao olhar parecem ingleses?] a minha ideia era que 
parecessem / agora / o chapéu de coco / a roupa [smoking] / os sapatos que usavam naquele tempo / com 
aqueles / não sei explicar / [se não tivesse ido à enciclopédia pensava em alguém] com calças de ganga / sweat 
/ [quando pensas num francês no que pensas?] não sei 
 
2º Desenho 
Aqui é uma pessoa que neste caso sou eu e aqui assim eram caracteres chineses / por acaso tirei também da 
minha enciclopédia / aqui pus estes desenhos aqui à volta para parecer que é esquisito aprender a língua / 
assim meio confuso / é por causa dos vários caracteres / têm assim de decorar muitos caracteres para fazer 
uma palavra / deve ser um bocado confuso / se fosse alemão [era um bocado confuso] / um bocado / mas 
menos porque é o mesmo alfabeto / [se fosse espanhol] é capaz de ser mais fácil porque é um bocado parecido 




Neste momento / talvez desenhasse como disse à bocado / com calças de ganga e sweat / e aqui o contexto era 
capaz de desenhar da mesma maneira 
 
Projecto 
1 – Que era capaz de ser um bocado difícil / assim / difícil / mas agora não é difícil / ter de pesquisar muitas 
coisas / não tive ideia do que é que seria / talvez que fosse mais de pesquisar e assim coisas parecidas 
4 – Gostei dos três mas gostei menos do de francês / gostei porque também estava lá línguas que eu 
desconhecia / mas foi menos / ahm / foi uma actividade um bocado monótona / por estar só escrito / porque o 
da televisão foi fixe e gostei também de português 
 
3 – Do de Inglês / porque houve um contacto mais directo com as línguas e com as pessoas que falavam  
 
2.2 – O nosso tema é interessante só que não temos pesquisado muito / não temos feito muito trabalho / 
[serve] por exemplo para sabermos reconhecer como é que se chama os nomes das roupas / como a professora 
disse que a saia se chama Kilt /  
 
5 – Sim / ahm // várias línguas e em quantas partes é que se dividem as línguas / e a família das línguas / e das 
famílias árabes / esse género assim de conhecimento que se não houvesse esse projecto eu não ia pesquisar / 
não tinha assim tanto interesse em ir pesquisar / sabia que existia a / como é que se chama / o Mirandês / mas 
não sabia que já era língua oficial 
 
 
6 – Talvez para / para incentivar os alunos a procurarem ou a descobrirem os vários tipos de língua que estão 
à volta deles e que se pode ouvir em qualquer sítio  
 
 7 – Talvez ver ao vivo estas pessoas que estavam naquela cassete / [queria] talvez falar com elas / 
[perguntava] como é que era a terra deles / se achava diferente da nossa / como é que era / talvez se a nossa 




O inglês escolhi porque gosto mais de inglês do que Francês / da língua e das pessoas / e depois o desenho / vi 
numa revista qualquer um actor / e depois / não está nada parecido mas pronto / foi o que saiu / [desenhei só 
cara] para não estar a fazer o corpo / porque eu não tenho jeito nenhum para desenhar / a professora não sabe 
quem é / é o Brad Pitt / não tinha jeito imaginação / tinha que ser assim [procurar uma imagem numa revista] 
porque se fosse eu sozinha não conseguia / [imagino um inglês] assim uma pessoa um bocado formal / quer 
dizer americanos não / mas agora os ingleses acho / que são assim pessoas assim um bocado esquisitas / os 
americanos são mais / não sei como é que eu hei-se explicar / são mais / não sei / os ingleses são assim muito 
coisinhos / até no estilo de se vestir são muito / mais queques / [se desenhasse um Francês fazia] uma pessoa 
feia / não gosto / acho que são todos horríveis / falar [com franceses] assim não / quer dizer só com pessoas 
que já estiveram em França / com um francês não / mas não gosto nem das pessoas nem da língua / acho que 
são um bocado <SIL> / de certeza que há pessoas que devem ser simpáticas 
 
[Hoje] 
Não [mudava nada no desenho]  
 
[Escrevi I love England] para a professora perceber que é um Inglês / [sem isso não se conseguia distinguir?] / 
acho que sim porque as pessoas acho que são / não dá para distinguir / se fosse assim um chinês / acho que dá 
/ agora um inglês acho que não dá 
 
2º Desenho 
Que gostava de aprender chinês / não sei o que é isso [os símbolos] / vi na camisola da Daniela / não sei se é 
chinês / se o que é / mas eram assim umas coisas esquisitas / ahm / não sei / acho que assim parecidas com as 
coisas assim / acho que tem a ver com chinês / não sei / não tem nada a ver com as nossas letras / sou eu / 
porque a ideia não era nós querermos aprender uma língua? / portanto nós / eu  // [a aprendizagem seria] 
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também na escola mas também acho que depois ter assim algum contacto com a língua assim mais próxima / 




Mudava a minha cara / os cabelos / mais nada 
 
Projecto 
1 – Achei interessante / primeiro porque eu estava bué de nervosa / e estava assim um bocado / por não 
conhecer ainda ninguém estava um bocado / estranha / não me apercebi muito bem / mas achei que devia ser 
giro / porque eu gosto de línguas / não sei não me lembro [se imaginei alguma actividade] / com algumas 
línguas fiquei [surpreendida] / gostei muito do Romeno / achei uma língua muito muito bonita 
 
2.2 – No meu grupo tem sido bom / acho que tem corrido bem / a Luciana é que manda as coisas / e está tudo 
a correr bem / desde o início / os rapazes são um bocadinho malandros / mas também fazem / a Luciana 
manda-lhes um berro e eles fazem tudo o que ela quer 
 
2  
2.1 - No princípio andávamos todos um bocado chateados por causa do projecto / andávamos um bocado 
fartos / agora já não mas houve uns tempos que ficámos um bocado passados / mas tem sido giro / eu acho 
 
3 – Gostei dos / do primeiro não gostei assim muito / gostei mais dos outros dois / por causa de ver as pessoas 
/ e depois a Francês / nós vermos as palavra que eram parecidas / esse também gostei  
 
4 - Porque é português / porque acho que há muitas coisas que não sabíamos / mas acho que para nós já não é 
tão interessante / porque as outras línguas nós não conhecemos mesmo / mas ainda foi giro 
 
5 – Aprendi muita coisa / ahm / algumas palavras em algumas línguas / algumas línguas em que ainda não 
tinha ouvido falar / acho eu / ahm / aquilo sobre os árabes / não sabia como é que se chamavam os símbolos 
nos chineses / caracteres / naquela entrevista com aquela chinesa também fiquei a saber muita coisa / foi muito 
fixe / as eslavas [família das línguas] eu já sabia / porque acho que é um bocado fácil / é tudo ali naquela 
região / vai tudo dar ao mesmo 
 
6 - <SIL> / Nós ficarmos a conhecer outras línguas / porque as pessoas na escola / interessam-se mais pelo 
Inglês / pelo Francês / e depois as outras línguas ficam muito esquecidas / e agora sabermos coisas sobre 
muitas outras línguas / acho que sim [nos vai ser útil no futuro] / ainda mais para aquelas pessoas que querem 
seguir alguma coisa sobre isso 
 




[A Catarina não fez os desenhos porque estava noutra escola] 
[se desenhasse] escolhia a [nacionalidade] inglesa porque franceses não gosto / não gosto das pessoas 
francesas / também [gosta mais da língua inglesa que da língua francesa] / ahm / [desenhava] um inglês 
tradicional / com aqueles fatos [smoking] / acho que era isso / ahm / se calhar o chapéu / e acho que era só / 
porque agora já não há assim essas pessoas / vestem-se mais / era isso / para caracterizá-lo melhor / sim / acho 
que sim [com esse desenho identificava-se logo a pessoa como sendo inglesa] / não gosto muito do sotaque 
francês / e também não sei / as experiências que tive com a minha professora de 7º e 8º ano / não gostei muito 
dela / por isso acho que me influenciou um bocado a não gostar muito de francês / são assim um bocado / 
acho que são um bocado convencidos 
 
2º Desenho 
Se calhar Árabe / mas agora como / não sei / isso já é mais difícil / não sei / na Arábia / se calhar assim uma 
paisagem / aqueles mantos / e a tentar escrever / acho que sim [é mais engraçado aprender no País mesmo] / e 
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aprende-se mais coisas / e entende-se mais coisas / por exemplo a minha professora de Francês / ela usava 
expressões / ensinava-nos que lá não usavam / acho que lá se aprende a língua mais original / entre aspas / 
acho engraçado como eles escrevem da direita para a esquerda 
 
Projecto 
1 – [A Catarina teve um primeiro contacto com o Projecto através da irmã] ela não me disse muito / mostrou-
me uma vez uma folha que tinha várias línguas / ao princípio / como não conhecia não me interessei muito / 
mas agora gosto / agora gosto muito 
 
2.2 – Achei interessante [o tema que os colegas, aos quais ela se juntou haviam escolhido] / gostei muito de 
andar a tirar fotografias / com eles / é giro aprender o que é que eles comem e isso 
 
3 – [A Catarina só esteve presente no módulo de Inglês] gostei / acho que deve ter dado muito trabalho / foi 
giro porque nós pensávamos uma coisa e depois era outra totalmente diferente / nós pensarmos uma coisa e 
depois saía-nos outra / gostei / não achei difícil [da actividade de ouvir as línguas] 
 
5 – Acho que sim / acho que aprendi por exemplo as famílias de línguas / em Botswana / não sabia que se 
falava lá o Tetswana / não sabia que os árabes escreviam da direita para a esquerda / acho que aprendi muita 
coisa / curiosidades / acho que aprendi muito / na gastronomia não aprendi muito 
 
6 – Não sei / [ver] a aderência que nós temos às outras línguas / às outras culturas / se calhar informarmo-nos 
mais / não sei / se nós gostamos mais de umas / se nós gostamos como se escrevem 
 
7 – Não sei / se calhar / ter contacto mesmo com as pessoas / assim perguntar / não sei / provavelmente porque 
é que tinham saído do país deles / e depois ouvir falar e ver escrever / ahm / se calhar também para ver que 





Bem / é assim / optei pela língua francesa / e obviamente uma personagem francesa / optei por essa língua 
porque se calhar na altura me veio à ideia uma frase que eu sabia em francês / acho que foi mais isso / porque 
eu sabia essa frase em Francês / que tínhamos que escrever no balãozinho / acho que foi mais isso / porque eu 
sabia essa frase em francês / porque se calhar noutras línguas não sabia / gosto mais do Francês do que do 
inglês não sei acho que gosto mais / é assim / falar eu prefiro inglês / mas em termos de aprendizagem acho 
que prefiro o francês / é mais fácil de aprender / os verbos e tudo em francês é mais fácil / agora porquê não 
sei // porque eu não tenho nenhum jeito para desenho / e então fiz este boneco / não sei acho que é mais ao 
estilo francês / andar assim à vontade / assim de calções e t-shirt / acho que eles são mais assim / não têm 
preconceitos em relação à roupa / roupa à vontade 
 
[Hoje] 
Não se calhar já não fazia os braços no ar / ou se calhar em vez do rapaz fazia uma rapariga / mas fazia na 
mesma a roupa 
 
2º Desenho 
[Não fez] escolhia o espanhol / porque gosto muito de ouvir as outras pessoas falar espanhol / acho que é uma 
das línguas que eu gostava muito de falar / era mesmo espanhol / é / gosto da pronuncia / das palavras / 
[ouço] nas musicas / e também às vezes na televisão dá documentários e ouço / é assim eu agora já me estou a 
lembrar e sei que não fiz o desenho porque não me veio nada à cabeça para desenhar / e por isso agora acho 
que também não me está a vir nada à cabeça / assim um desenho a aprender / não sei / ou então se calhar / 
via-me eu com uma pessoa espanhola / a falar com ela / sei lá num jardim / ou numa sala de aula / 
[identificávamos que era uma pessoa espanhola] pela fala / e também se calhar pela roupa / não sei / as 
pessoas quase vestem todas de maneira diferente mas igual / mas pela fala / acho que pela fala / num jardim / 
porque é calmo e ao ar livre e assim o próprio tempo ajuda / assim um dia de sol / ajuda a concentrarmo-nos / 
ainda mais se gostamos / acho / acho que era engraçado porque se calhar lá fora havia mais tendência para 
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distrair / mas se calhar lá fora acho que chama mais à atenção / agora se calhar desenhava só eu e o professor / 
porque estar a desenhar mais bonecos era uma complicação / mas podia ser numa turma / mas numa turma 
que também gostasse muito do espanhol / porque assim não havia barulho / não havia / confusão e assim era 
mais fácil  
 
Projecto 
1 – Fiquei assim / muito / muito excitada porque pensei assim vai ser um trabalho / vamos sair um bocado das 
aulas / e depois quando vi que era das línguas também fiquei contente porque ia aprender mais línguas e eu 
gosto / quando ei vi era línguas pensei que íamos / sei lá / ver / por acaso veio-me à ideia ver pessoas / ver 
várias pessoas de diferentes países/ e foi basicamente isso / ou que íamos à Universidade 
 
 2  
2.1 - Acho que é bom / acho que está ser muito bom / porque estamos a aprender novas coisas que se calhar 
nunca teríamos oportunidade de aprender / acho que é bom / embora assim / quando é assim para ler ou 
escrever ou isso / talvez sinto que se fosse mais / se calhar mais activo se a parte teórica fosse mais prática / se 
calhar chamava mais à atenção / mas eu estou a gostar [se em vez do diário escrito fosse uma entrevista era 
melhor] pois 
 
2.2 – Eu estou a gostar / todos trabalham / todos têm dado ideias / mas acho que isto no fundo também está a 
ser uma experiência nova para o nosso conhecimento de nós mesmos / porque nós estamos a ver aquilo que 
nós somos / perante um trabalho como este / se aceitamos bem a opinião dos outros ou não / se somos capazes 
de trabalhar em grupo 
3 – Gostei do vídeo / porque estive mesmo em contacto com as pessoas de diferentes línguas / eu acho que foi 
do vídeo / embora também tenha gostado muito de francês / mas gostei mais do vídeo / com as pessoas / foi 
fácil / foi muito fácil [a actividade} 
 
4 – O de Português / não sei / porque era mais ouvir e escrever / foi isso [a actividade é que fez com que não 
gostasse tanto] 
 
5 – Aprendi a lidar com as línguas / aprendi como é que se fala / a expressão da escrita / aprendi várias coisas / 
coisas que eu não sabia / isso dos dialectos / não sabia / não tinha conhecimento de certas línguas / não sabia 
que existiam / não sabia que por ano desaparecem tantas línguas / porque nós nem sequer chegamos a 
conhecer / ou a saber que elas existem muitas delas / e vários costumes / e várias coisas / com a escrita / acho 
que está a ser muito bom a nível de conhecimentos 
 
6 – Se passasse isso pela minha cabeça eu pensaria que era um modo também de ver o que é que as pessoas 
conhecem de tudo o que vai no mundo / até que ponto as pessoas se interessam / por outras línguas que não a 
sua / por outros povos por outros costumes / até que ponto as pessoas têm conhecimento de várias coisas 
 
7 – Primeiro gostava de / fazia um tema em que tivesse que entrevistar muitas pessoas / eu gosto muito de 
entrevistar e falar / entrevistava / sei lá / aqui a cidade de Ílhavo / as pessoas e a cidade de Aveiro que já é 
maior e entrevistava pessoas de várias idades para saber o conhecimento delas / se tem interesse em saber as 
várias línguas / os vários costumes / já que as línguas são o tema / se tem interesse em saber as várias línguas 
que existem no nosso mundo / se sabem / se já foram a vários países / o que é que acham das outras línguas e 
o que é que achavam deste projecto para os alunos / para aos alunos que estão na escola / se é bom / 
perguntava também se se interessariam  
 
A10 – 8/2/2001 
1º Desenho 
A professora disse que nós podíamos fazer um desenho à nossa escolha / assim de uma língua / de uma 
língua / o Inglês ou Francês / eu achei que o Inglês / ficava giro o desenho / e pronto // pensei nessa pessoa 
porque eu já tinha visto num livro / assim essa figura / e eu tentei relembrar / só que / depois já não me 
lembrava era muito bem das cores / depois tive que ir a outros livros / ver como é que eram os fatos e isso e 
tentei fazer o máximo parecido possível [com um Inglês] // [ao pé dos olhos] são umas lunetas // [o desenho 
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tem características de um Inglês] a forma de eles se vestirem / a forma / o chapéu / talvez ali / eles costumam 




Eu sempre / quando ouvi dizer à professora / para fazermos assim algo / ahm / um jovem a aprender / eu 
lembrei-me assim logo deste desenho / assim / de a pessoa estar a tocar flauta / para depois a cobra estar ali 
toda entretida / e eu meti ali um boneco / ahm / a tentar aprender como é que faziam os movimentos / porque 
as cobras são surdas e elas não o8vem mas apenas vêm os movimentos da flauta 
[P: Eu vi que tu tinhas posto aqui Índia mas depois tiras-te / mas tem aqui uma série de coisas relacionadas] 
Sim / aqueles espetos que eles costumam usar para se concentrar // eu penso que quando fiz este desenho / 
não estava assim tanto na perspectiva de fazer assim uma língua / mas assim a aprender assim / como é que 
eu hei-de dizer? / não era bem aprender uma língua / fiz este desenho / e depois é que eu vi os outros 
desenhos que aparecia lá / os bonecos / o chinês no quadro e tal / uma outra pessoa assim na cadeira / e depois 
é que eu percebi / mas como já estava feito  
 
[Hoje] 
Era capaz de fazer um bocado / não sei / um bocado igual e um bocado diferente / porque era capaz de tirar 
umas poucas ideias deste desenho /e era capaz de meter assim / talvez um / a aprender assim num 
computador / num computador e depois ela lá a escrever umas letras chinesas / também era a minha segunda 
ideia / era fazer um computador / e depois estar a escrever lá / era a minha segunda ideia / era isso que eu 
fazia // [No desenho da nacionalidade] era capaz de fazer um Francês / porque para estar a fazer repetido não 
tinha muita piada / e depois para fazer o Francês / que eu nunca tinha visto / talvez ia procurar algumas coisas 
assim para tirar ideias / pronto / não tenho muitas ideias nem recordações / assim de um Francês / mas ia 
procurar ao máximo / talvez / um homem assim a olhar para a Torre Eiffel / e estar assim a pintar com uma 





1 – O que eu pensei foi o seguinte / primeiro pensava que ia fazer toda a turma num só / não íamos dividir em 
grupo / que o trabalho podia ser em cartolina / íamos apresentar em Universidades / pensava assim / nessas 
coisas / mas não pensava em fazer capas / não tinha ideia nenhuma de fazer capas / tudo menos capas / assim 
/ talvez um livro para desfolhar / talvez como no ano passado / também fizemos / mas capas não // [quando 
no início falaram em] desenvolvimento linguístico / quando disseram isso passado dois meses já não me tinha 
esquecido / não estava mesmo a ver o que era só depois é que começaram, a desenvolver as aulas e tal / assim 
com as línguas / depois a professora começou a trazer aquelas folhas / com várias línguas / depois é que eu 
comecei a desenvolver mais 
 
2. 
2.2 – Eu penso que o trabalho tem sido razoável / os aspectos positivos é que está muito avançado / está assim 
com umas ideias giras / as capas / especialmente fazer a gastronomia / os pratos / assim / coisas que a gente 
nunca ouviu falar / já aprendemos um pouco mais e as coisa más é / pronto / no princípio nós não 
participávamos nada porque / eu e o Ricardo Freitas / porque elas estavam sempre entretidas lá na cola e isso / 
e nós não participávamos / agora é que já começámos a fazer /a s colagens / e os nossos / os nossos / 
separadores / já recolhemos imagens na Biblioteca / já fomos tirar fotocópias e tudo / penso que também já 
estamos / hoje estivemos a grava imagens no computador / para depois gravar no CD-Rom // acho que é giro / 
penso que por um lado é bom mas por outro não / é bom porque nunca tivemos assim uma experiência dessas 
/ acho que seria giro / no computador temos possibilidades de ir buscar imagens / e acho que é um bocado 
mau / assim / porque só parte das pessoas é que vão ver / penso que não muitas pessoas não vão ver no 
computador [a professora explica que o trabalho vais e projectado] ah / eu não sabia dessa ideia / assim acho 
que só há aspectos bons e não há maus 
3 / 7  – Talvez / gostei mais do vídeo / das pessoas a falar / também gostava de ter um encontro com essas 
pessoas / nós próprios / assim para fazermos perguntas / assim e tal / porque quando elas estiveram lá a falar / 
depois apercebemo-nos que eu e os meus colegas podíamos / tentar comunicar com eles / para fazer assim 
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umas certas perguntas / tentar perguntar assim algumas frases para eles escreverem / penso que seria / para 
mim foi o melhor / o contacto com diferentes línguas / que eu nunca tinha / já tinha ouvido / mas acho que 
eram / pareciam todas iguais / mas não tinham nada a ver / o japonês era muito parecido com o Chinês / que 
até troquei e parecia das mais fáceis / mas não / árabe que se escrevia ao contrário / que eu não sabia 
 
4 – Ahm / ahm / eu em princípio gostei de todos / acho que estão todos ao mesmo nível / são todos 
interessantes / aquele para mim foi o que mais gostei 
 
5 – Ahm / aprendi que / como é que eu hei-de dizer / aprendi os capitais de certos países / monumentos / os 
pauzinhos / das parte escrita / agora não me lembro não é / mas são muito esquisitos / ahm / são giros / ahm / 
e se eles [pessoas de outras nacionalidades] estivessem no meu caso diziam o mesmo do Português / aquilo 
das línguas românicas / não fazia a mínima ideia que existia o Mirandês que era uma língua / um pouco 
diferente do português / e as línguas românicas / também não fazia ideia que havia vários conjuntos de 
línguas / pensava que era tudo o mesmo  
 
6 – Menos trabalho / eu falo por mim / pensava que não íamos ter tanto trabalho / penso que o nosso esforço / 
está a recompensar porque estamos a fazer um trabalho interessante / como nós já aprendemos algumas coisas 
/ também é para os outros aprenderem mais / sobre as outra línguas / sobre os diferentes países // o vosso 
objectivo penso que como é que eu hei-de dizer / como nós para ao nos já vamos para Científico – Natural / 
para nós termos uma ideia melhor do que escolher / penso que foi baseado um bocadinho nisso 
 
A8 – 8/2/2001 
1º Desenho 
Pensei na língua Inglesa / e nas pessoas / mais ou menos / assim a vestirem-se / e fiz assim este desenho / 
[escrevi: I like the sun] que era para descrever que essa pessoa era Inglesa / [P: Sem o “I like the sun” não 
iríamos perceber que a pessoa era Inglesa?] / não // as cores foi assim mais / foi escolhido assim / mais / 
prontos / e desenhei uma cara assim / amarela / por causa que os americanos costumam pintar o cabelo de 
amarelo e espetá-lo // [escrevi I like the sun] porque prontos desenhei o sol / e escrevi I like the sun / porque 
prontos / porque não tinha mais nada / tinha mais / tinha mas foi o que me ocorreu à ideia naquele momento 
// tinha que escolher uma e escolhi o Inglês / [se fizesse hoje um Francês] talvez a praia onde estive e uma 
pessoa com <IND> a olhar para a praia / [estive] em Biarritz 
 
[Hoje] 
Desenhavas na mesma o Inglês? / era capaz 
 
2º Desenho 
Aqui é uma professora / do lado esquerdo é uma professora / ahm / a ensinar o seu aluno a aprender a língua 
italiana / e está com giz na mão / parece uma caneta / mas é aquele giz que as professoras costumam utilizar / 
sim / do lado direito [está o aluno] / sim [tem um quadro] com palavras escritas em Italiano / porque vi aqui 
há tempos uma novela na televisão e eu gostei da novela / e então decidi escolher o Italiano / [e as palavras 
que escolheste?] / fui buscar ao telemóvel // [P: a imagem que tens de uma pessoa a aprender uma língua é 
esta? / uma professora com um aluno e um quadro?] / é / eu pus só um [aluno] porque é só aquele que está a ir 
ao quadro / não sei [como é melhor aprender uma língua] / mas para aprender mais facilmente e mais rápido 
acho que é só com um aluno 
 
[Hoje] 
Sim [faria o mesmo género de desenho e a mesma língua] / as cores era capaz de ser diferente / porque foi 









2.1 – Acho que foi uma maneira de eu ficar a aprender mais coisas sobre as línguas // aprender a dizer novas 
palavras / novos números também / pronto / em geral foi aprender mais qualquer coisa sobre as línguas 
2.2 – Acho que é um trabalho / prontos / para ainda aprofundarmos ainda mais sobre as línguas / que serve 
para nós termos mais conhecimentos [sobre as línguas e sobre a cultura] / sobre o vestuário // sim [isto é uma 
boa forma] 
 
3 – Do dos cartões com a s línguas / o tentar adivinhar / porque acho que é engraçado ter as frases e tentar 
adivinhar / tentar ver porque é que é daquele País / e ver as letras como é que elas são escritas / o Alemão / no 
Alemão no a tem dois pontos em cima / pronto são letras diferentes das de Portugal 
 
4 – Menos? / não sei / eu gostei de tudo 
 
5 – O que é que eu aprendi de novo? / aprendi a dizer várias coisas / ahm / pronto aprendi a estar mais em 
grupo / também / a trabalhar mais em grupo // prontos foi só isso assim / ahm / que havia milhares de línguas 
/ e que por ano iam morrendo também muitas línguas /  e eu nunca imaginava que isso acontecesse / pensava 
que as línguas surgiam e nunca acabavam / o que é  que eu aprendi mais / aprendi o cinqueprezesci / ou o que 
é / acho que é quinze / em Romeno / foi isso que eu aprendi mais 
 
6 – Que nós os alunos aprendêssemos mais alguma coisa / aprofundar / conhecer novas coisas sobre novas 
culturas / novos Países / pronto aprender coisas que nunca tínhamos aprendido / eu acho que nas disciplinas / 
devia ser nas disciplinas só de línguas / porque o projecto é só / é acerca / tem essa função / é desenvolver as 
línguas / e não multiplicar dois por quatro 
 
7 – Não sei / uma visita de estudo / assim a um museu de línguas / se existir / não sei se existe / um sítio onde 
nós podemos ver / assim trabalhos feitos por / faz de conta / Italianos / France/ses / Ingleses / só isso assim 
 
A16 - 8/2/2001 
1º Desenho 
Fiz isto porque eu penso que os ingleses são assim / umas pessoas / assim um pouco / à / à  punks / assim mais 
ou menos / então fiz eles assim / acho que é parecido / sim / acho que há Ingleses assim magrinhos / de fatinho 
/ assim / não sei [ o porque de estar a fumar] // desenhei de qualquer forma [a bandeira] / porque era para dar 
a perceber que era Inglês // não sei [porque escolhi o Inglês e não o Francês] / talvez seja mais difícil entender 
o francês / são muito parecidos com os portugueses / os ingleses são assim mais / não sei / [mais 
extravagantes] / sim  
 
2º Desenho 
Desenhei isto porque a única língua que não conhecia / e que a única pessoa que podia ajudar era o Alemão / e 
então pedi-lhe a ele / e pus um rapaz a entrar na sala de aula e a aprender Alemão // [desenhei as palavras no 
quadro porque] é como se estivesse numa sala de aula / embora não tendo professor / mas estar a aprender / 
eu penso que talvez devesse ter [um professor] / eu penso que sim / porque a pessoa tem que saber de algum 
lado a língua / não pode saber / assim / tem que ter alguém que ensine // [não há mais colegas] / talvez seja 
que só ele esteja interessado / em entender outra língua / talvez não seja uma língua tão importante / [e tu 
entrarias na sala?] / acho que sim / nem que fosse só para ver se era fácil  
 
[Hoje] 
Outra língua talvez não [escolhesse] /mas se fosse o Inglês / podia fazer de outra forma / eu tinha pensado 
noutra forma só que dava muito trabalho / que era / como em Inglaterra os carros andam ao contrário / e 
então eu estava a pensar fazer uma pessoa a olhar para a estrada / para atravessar a estrada / e a olhar em 
sentido contrário / dos Portugueses / só que dava muito trabalho e então fiz assim / [o aprender fazias igual] 
sim / sim 
 
Projecto 
1 – Pensava que talvez fosse divertido / e ter menos aulas / só que  / prontos foi uma surpresa / não estava a 





2.2 – Acho que foi bom porque assim vê-se que dá para trabalhar mais nas disciplinas e ajudamo-nos uns aos 
outros 
2.1 / 4 – Eu acho que foi bom / embora o de Francês tivesse sido assim / talvez por não ter sido assim de ouvir 
e a filmar / [gostaste menos do de Francês por ser só escrito? [ / sim / os outros foram mais divertidos 
 
3 – O de Inglês / foi o que gostei mais / porque a gente tinha que adivinhar qual era a língua / só de olhar para 
o físico da pessoa e assim / e depois quando a gente começa a ouvir a língua / também não dá muito bem para 
perceber / temos que descobrir / mas acho que foi engraçado / [o tipo de actividade que gosto mais tem a ver] 
com imagens / assim ver as pessoas / é mais divertido 
 
5- No de Português deu para saber que havia muitos dialectos na língua Portuguesa / no de Inglês deu para 
conhecer mais línguas / que algumas eu nem sabia que existiam / e o de Francês / foi mais para saber que 
havia línguas muito parecidas / com a escrita muito parecida // o nosso trabalho de grupo tem sido difícil 
porque os restaurantes não dão assim muita ajuda / mas conhecemos assim gastronomia de outros países 
 
6 – Não sei / talvez como seja este o ano das línguas ou assim / seja para conhecer mais línguas / talvez para 
ver se dá resultado / se der talvez para o ano voltem a fazer coisas assim parecidas 
 




A2 – 8/2/2001 
1º Desenho 
A ideia baseou-se em uma pessoa de origem / inglesa / pronto uma pessoa sem ser de nacionalidade francesa / 
uma pessoa que tivesse visitado França / e ao visitar França / gostou de frança / e à sua despedida de amigos e 
familiares / que até mostra o avião / AirFrance / disse Au revoir France / está se a despedir / não me baseei em 
/ não pus nacionalidade / é uma pessoa normal / [está de costas] porque é como se nós fossemos os amigos e 
familiares e ele esteja a falar para nós / está triste / está assim um bocadinho nervosa e um pouco triste / 
porque vai embora / quis-se despedir na língua do País que visitou / [escolhi França] porque acho que é uma 





Desenhei um rapaz assim meio em forma de fantasma / mas isso foi só assim para gozar um bocadinho / para 
ser diferente / e assim com um boné igualo ao meu / e ele é assim / ele está na sala de aula / e é a professora a 
escrever no quadro / Tischtennis ist sehr schön / acho que é assim / que quer dizer / ping-pong é muito bonito 
/ é assim qualquer coisa /e o rapaz queria / está a aprender / eu até pus lá assim na legenda / é assim chinês 
inventado /é o que eu acho que o Alemão é assim uma língua muito confusa e difícil e o que eu acho como o 
chinês / que é assim muito difícil e estranha e confusa // [as frases em Alemão consegui] por causa do meu 
amigo Ricardo Schimasseck que traduziu / está assim meio confuso e aflito / não sabe [vê-se na boca e nos 
olhos arregalados] / [porque é que não há colegas nem professor?] não sei / é como uma escola especial para 
cursos de Alemão / não sei / [se fosse assim era engraçado?] / era / devia ser / porque é assim / uma pessoa a 
ensinar / um professor a ensinar a um aluno / a sós / eu acho que o aluno aprende muito mais / ou pelo menos 
não tanta gente / assim menos / em Educação Física pode ser colectivamente / agora línguas acho que deve ser 





Outra coisa diferente / fazia por exemplo / ahm / fazer um professor ao lado do quadro / com apontador para 
o quadro / escrito lá / ahm / Alemão / qualquer língua assim difícil e pelo menos seis carteiras com seis alunos 
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/ assim / para ser um pouco diferente e com as janelas a mostrar bandeiras de vários Países / e esses sais 
alunos a aprender o que o Professor está a escrever no quadro e uns com cara de aflitos / [as Bandeiras] 
porque é uma escola de línguas / assim especial / tipo a Royal School // em relação a este desenho / faria // 
ahm / uma pessoa / fazia assim uma casa com várias bandeiras / ou seja / que representa um aeroporto / com 
um taxi e vários familiares e amigos de braços no ar a receber essa pessoa / que esteja a vir desse aeroporto e 
todos a dizer wellcome / em várias línguas / bem-vindo / [viajar para ti é importante] / é / vemos assim as 
coisas mais ao pormenor / a cultura do País / por exemplo eu conheço uma pessoa / um rapaz que ele está na 
Universidade / está na área de línguas / e está a prender alemão / e ele há uns tempos foi um mês para a 
Alemanha / e saiu de lá e ele disse-me / que eu conheço-o bem / ele disse que veio de lá com mais sabedoria 
sobre isso / muito mais / e acho que é muito importante 
 
Projecto 
1 / 2 – Eu pensei que fosse assim um projecto tipo uma área-escola normal / e é / línguas / ou seja / eu ía logo 
pensar assim / eu sempre gostei da língua alemã / principalmente / comecei a apreciar por causa dos canais da 
TV Cabo / e falaram do projecto sobre línguas / e eu pensei / ora boa porque vou aprender / aprender ou 
passar a conhecer mais ou menos assim qualquer coisa de países / e foi assim / depois eu pensava que ia ser 
um trabalho assim como está a ser agora / mas assim / não pensei que fossemos fazer assim coisas de grupo 
nem essas / estamos a fazer assim várias actividades interessantes acerca de ver vídeos / e isso está a ser 
interessante / porque todas as áreas-escola que eu já tive até agora nunca fizemos nada assim e está a ser 
bastante giro / estou a achar bom porque / sinceramente / estou a aprender coisas que eu desconhecia sobre 
línguas / línguas da Europa / não sabia por exemplo o que era aquilo de um dialecto / não sabia / desconhecia 
totalmente confesso / o Mirandês / e acho que está a ser bastante / para aprofundar os conhecimentos 
 
2.2 – Acho que está a correr bem / apesar / prontos / no meu grupo somos assim um bocadinho brincalhões e 
mais para gozar / mas acho que nós temos tido conversas e isso / acerca deste projecto / e nós estamos a fazer 
pelo menos o máximo / porque nós é um grupo só de rapazes / é assim / num grupo onde haja pelo menos 
uma rapariga ou duas há mais controle e nós estamos a fazer o máximo e acho que está a correr tudo bem / 
estamos contentes / porque acho que é um tema bastante interessante 
 
3 – Gostei muito do vídeo / porque é assim o vídeo fez-nos uma questão / que é assim a pergunta / nós 
tentarmos ver qual era a nacionalidade da pessoa pelo aspecto físico / e o que eu acho é que muitas vezes não 
conta o aspecto físico / muitas das vezes / e que a maior parte das pessoas pensa que / ao ver uma pessoa ali 
morena e de bigode / e assim / aquele é marroquino / mas pode não ser / aquele ali com os olhos em bico / 
pode ser chinesa / mas pode não ser / pode ser japonesa / eu acho que nos pôs em dúvida / e foi bom por isso / 
e muita gente caiu na armadilha / [também gostei de ver as línguas e as coisas] escritas / principalmente / que 
eu nunca tinha visto assim escrito / a língua Polaco / é bastante engraçado ver escrito 
 
4 – Gostado menos? / ahm / eu sinceramente não desgostei de nenhum / sempre achei todos interessantes para 
/ para nós fazermos o trabalho / mas o que menos / confesso que foi aquele de Francês / de adivinhar mas isso 
foi divertido também por nos por em dúvida / não sei / mas foi assim um pouco / nós ainda não tínhamos 
muito conhecimento / pronto do vídeo nós também não tínhamos / o Polaco e assim /  mas os cartõezinhos 
apanhou logo o princípio do ano e nós / o que é aquilo? / cinqueprezesci / mas foi engraçado também 
 
5 – Aprendi este pormenor que o chinês não se escreve por letras mas por caracteres / por exemplo a língua 
polaca é assim uma língua que tem muitas palavras / muitas consoantes pegadas / e isso é muito confuso / 
pelo menos para nós / e está sempre polzc / polzc / e aprendi coisas assim acerca de sotaques que pessoas têm 
/ por exemplo / Portugal / há pessoas de várias regiões que têm sotaques muito diferentes o sul e o Norte têm 
sotaques assim um pouco / e a aprendi / fiquei mais ou menos com uma ideia como é que as palavras / assim 
para o norte / têm muitas consoantes / pegadas / e isso / e muitas letras e palavras / letra estranhas / já não me 
estou a lembrar da língua / mas letras assim com muitos riscos / é o Russo / eu nunca tinha estado á conversa 
nem dialogado com uma pessoa de origem asiática / isso foi muito giro 
 
6 – O que é que as pessoas acham acerca de línguas e sua origem / e suas culturas o país dessa língua / e 
colocar questões e resolver dúvidas através do trabalho realizado e pesquisado / ver o que as pessoas acham 
das línguas e suas diferenças 
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7 – Gostava muito de mas isto não é possível / visitarmos uma cidade que tivesse diferentes palavras / por 
exemplo / em Ílhavo / a falar Rafael diz-se Rafaéu / e por exemplo havia e haverá muitas cidades ou aldeias 
que a fala é muito esquisita / e era bom pesquisá-las e trabalharmos para ver / servia assim de / pronto / era 







Documento 24 Entrevistas II aos alunos 
 
A18 – 15/5/2001 
 
[Estava doente e não esteve presente na exposição] 
1 -  Ahm / acho que a exposição ficou fixe / pelo que alguns me disseram / a Luciana disse-me que tinha ficado 
um espectáculo e que muita gente gostou / ahm / e eu acho que deve ter ficado fixe // ela disse-me que a Roa 
Mota gostou muito / e não me falou assim mais nada // ahm uma oportunidade única [o facto da sala ter sido 
escolhida para ser visitada pela Rosa Mota] 
 
2 – Ahm / foi certamente o que eu mais gostei / nos / em todo o trabalho / em todo o projecto / acho que 
aprendi muitas coisas e todos nós aprendemos / curiosidades sobre a língua chinesa e holandesa / pronto / 
acho que foi bom // [gostei mais] / foi mais pelo contacto com as pessoas / e também pelo que nós fizemos / 
principalmente no atelier da língua chinesa // ficámos todos surpreendidos coma entrada da / da checa / não 
estávamos nada à espera / [o que é que pensaste?] / não sei / depois ela começou a falar / a falar / eu não 
percebi nada / só que depois já pensei um bocado e / cá para mim / veio com a professora Ana Raquel / só 
percebi Matemática e mais nada / porque ela falava muito rápido / e em relação ao atelier / entre aspas / de 
Alemão / ahm / gostei / foi / foi porreiro / aprendi também algumas coisas que não sabia em Alemão // [Já 
tinhas tinha curiosidade perguntar algo ao Schimassek?] / já / já / já lhe tinha perguntado onde é que ele 
morava / e como é que era aquilo lá  
 
3 – Bem / eu acho que correu tudo bem / trabalhámos / esforçámo-nos para isso e / acho que foi uma / um bom 
trabalho // [acho que esta experiência foi] inovadora // sim [aprendi coisas novas com este projecto] / não só eu 
/ como acho que todos os meus colegas da turma aprenderam / ahm / por exemplo / alguns / por exemplo / no 
atelier árabe / aprendemos muitas coisas que se calhar nem / nem nenhum de nós pensava existir / como por 
exemplo / eu não fazia ideia que a palavra com alifato / lia-se longa / eu não fazia a mínima ideia // ahm / a 
responsabilidade / desenvolvi a responsabilidade / porque a longo dos tempos tivemos de vir a fazer muitos 
trabalhos / ahm / e tivemos de ser responsáveis / e eu acho que desenvolvi // eu acho que o projecto está bem 
distribuído por todas as disciplinas / pelas disciplinas  
 
4 – Sim / falei / falei aos meus pais e eles acharam que ia ser  / que ia ser uma / prontos / um bom trabalho / e 
também falei a colegas meus de outra escola / da Escola EB 2,3 / e eles também gostavam de ter este projecto // 
dizia que nós tínhamos contacto com muitas línguas /e que de certeza que ia aprender muitas coisas e ia ser 
fixe // [os colegas] gostavam muito [e ver este projecto implementado na sua escola] / porque não? 
[implementar noutras escolas] 
 
5 – Para certas línguas eu senti curiosidade como o chinês / o alemão / e gostava de aprofundar os meus 
conhecimentos / mas por exemplo o árabe é muito complicado / não me cheira muito // Informática [área que 
se vai matricular para o ano] // eu acho que / aqui em Aveiro / eu nãio sei se existe / mas para mim devia de 
existir um curso desses livre [que permitisse que o aluno optasse por mais disciplinas] / porque é assim / até 
devia ser mais cedo que nós devíamos escolher / porque nós já no 9º / temos disciplinas que não nos 
interessam / por exemplo a mim Visual não me interessa nada /e prontos devia de haver assim desses cursos // 
acho / acho que era importante [haver mais línguas como Espanhol e Alemão no 7º ano] / porque não se sabe 
o que é que vai acontecer / e podemos ir um dia a Espanha e ninguém saber falar Português / e depois 
queremos saber onde é que é um sitio ou qualquer coisa e não sabemos como perguntar  
 
A17 – 15/5/2001 
 
1 – Ahm / achou que foi / bem organizado / eu acho que foi bem organizado e que foi / e / ahm / ahm / foi tudo 
bem feio / e eu acho que foi muito boa ideia trazer os pais / porque / a minha mãe disse que assim viu o que é 
que eu tinha feito no ano todo e como é que eu trabalhei / e o que é  que eu trabalhei na escola / e por isso 
achei boa ideia // Não [estava à espera de virem tantos pais / estava cheio /e estavam interessados e acho que 
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foi bom // sim / acho que foi bom / porque mostrou s trabalhos que todos os grupos fizeram a longo do ano / e 
que foram muito bem feitos / e também pareciam que tivessem sido muito trabalho / e estava tudo cheio / a 
sala estava cheia de trabalhos e foi bom  
 
2 – Eu acho que foi muito boa ideia / porque eu / acho que / assim / eu em vez de só ver por letras / só por 
livros / ahm / foi uma aula com uma pessoa que sabia / <IND> / as línguas / assim as principais / mas que são 
as mais / são desconhecidas por nós e / acho que foi boa ideia / boa ideia / ainda por cima trazer uma pessoa 
do País / que / assim ensina melhor / foi boa ideia // [actividades que gostei] / pronto / escrever a letra / acho 
que é muito interessante / porque eu gosto muito de escrever / por isso gostei muito quando ele [falante árabe] 
disse que / para pessoas que tinham mais jeito para desenhar / esse tipo de letra / eu gostei / também de 
escrever do outro lado / interessante / e eu gostei / ahm / ahm / não gostei muito de falar / mas não é que não 
gostei aqui / eu em geral não gosto assim muito de falar / por isso gosto mais da parte escrita // [O 
Neerlandês] foi fácil de compreender porque / assim / cada neerlandês percebe rapidamente o alemão / e por 
isso foi fácil compreender / não fiz muito esforço / e ainda foi interessante porque eles têm uma pronúncia um 
pouco diferente dos alemães / ela também me mostrou que nem tudo o que eu dizia estava certo / e também 
aprendi mais qualquer coisa // <IND> / eu também quando era pequeno nós morámos a 20 Km da Holanda / 
ahm / na fronteira / e íamos todos os fins-de-semana para lá / portanto também já convivi muito com eles // 
[para os meus colegas foi] / não sei / não sei como eles interpretaram a língua mas eu acho que foi um pouco 
mais difícil porque / com aquelas consoantes todas no texto / com aquela pronúncia e a gramática toda 
totalmente diferente acho que não perceberam muita coisa // [eles bocadinho a bocadinho conseguiram 
perceber um pouco o texto] / sim / acho que foi ajuda do Inglês / que lhes permitiu identificar algumas 
palavras e / relacionaram essas palavras e foi rápido // [Checo] quando ela entrou [a falante checa] / eu logo 
percebi que estava alguma coisa a decorrer / mas eu depois de algum tempo já percebi que era / era a 
professora que estava atrás disto / e depois eu achei que ela fez / precisou um pouco de coragem <IND> / e eu 
acho que ela fez isso muito bem e / ela contou-nos muito sobre o seu País / só que o único problema talvez 
nessa aula é que s alunos estava m um pouco assim espantados e depois ficaram muito quietos / e depois há 
dessas pessoas que são as primeiras a falar /  e essas quando não falam / ninguém fala / só depois que elas 
falarem é que os outro começam a falar / mas em geral eu achei muito interessante porque / ahm / eu não 
conhecia muita coisa sobre a República Checa // não / não [fui capaz de identificar palavras] / porque é uma 
língua muito diferente / e / ahm / foi muito difícil / porque eles falam muito rápido / e não consegui identificar 
// [Alemão]  / primeiro eles devem ter pensado em mim / já estiou com eles há três anos <IND> / e / ahm / eu 
acho que foi / uns acharam interessante porque / por exemplo o Rafael / acho que está a ter pelo menos duas 
vezes por semana aulas de alemão em Aveiro / por interesse próprio / ele próprio disse-me que acha a língua 
muito interessante / <IND> / e também vê televisão alemã e / para os outros acho que foi como as outras 
línguas / mas acho que foi um bocado mais porque / ahm / eles / ahm / começam a compreender // sim [eles 
perguntam como se diz coisas em alemão] / no início era mais frequente / [...] agora já estou aqui há mais 
tempo mas no início era sempre // [planos futuro] / agora vou fazer esse curso de informática que / que ouvi 
dizer que garante muito emprego / e agora / depois eu tenho que ver / se eu para já continuo a estudar / ou se 
ter um trabalho na informática / se é aqui ou se não / isso depende // Não [vou começar a falar português com 
o meu irmão pelo facto de estarmos cá] / isso [falar em alemão em casa] vai manter-se //  porque eu conheço 
bem / e nós em vários Países / que já percorremos muitos com o meu Pai / <IND> / eu para todos da família / 
só a minha mãe que fala português / mas de resto todos os da família falam sempre alemão // depois de 
conhecer o meu pai ela [mãe] / aprendeu o alemão // às vezes o meu pai fala em alemão e ela responde em 
português / mas ela costuma afalar mais alemão / o meu pai não costuma falar português / porque tem 
alguma dificuldade mais com o português / mas ela / certos casos mistura algumas palavras / mas ela 
normalmente / fala / fala alemão / só quando ela está um pouco nervosa fala português / quer-se fazer 
entender / [...] / são diferentes [os módulos] / por exemplo aquele da árvore da língua / primeiro não nos diz 
nada sobre as várias línguas / sobre as línguas por si / mas diz-nos sobre as várias línguas / e essa parte / isso é 
importante saber //isso [da existência do Mirandês] eu não tinha conhecimento / mas na Alemanha também é 
assim / há muitos / muitos sotaques e / também é engraçado / eles fazem humor disso e por isso eu achei bem 
que existe também aqui // consigo distinguir o Mirandês / o brasileiro / o Português / o Alemão / mas assim os 
vários sotaques / das regiões não consigo // é diferente / [não há módulos melhores nem piores] 
 
3 – Ahm / eu acho que foi bem feito / porque foi incluído / em todas as línguas / também em todas as 
disciplinas / e com vários trabalhos / como práticos e teóricos / ahm / e / e / para os interessados da turma / 
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que há muitos interessados acho que foi muito interessante // claro que sim / claro [que aprendi algo de novo 
com este projecto] // além daquilo do português / ahm / pronto / aprendi o chinês / que eu também não tinha 
conhecimentos / ahm / muito evoluídos / e também com várias coisas / que eu agora não me devo lembrar / 
mas eu tenho aprendido muito // acho que foi bem trabalharmos em grupo / claro / não seríamos capazes de 
fazer isso individualmente // <IND> eu participei mais / por causa dos conhecimentos / houve outros menos 
porque gostam mais de trabalhos práticos / o de Visual / mas acho que trabalhámos bem / todos em grupo / 
cada um com as suas qualidades diferentes // [e aptidões] / sim / é isso que forma o grupo  
 
4 – Eu falei com / com os meus pais / e falei sobre agora / também o holandês / e o árabe e o chinês / e aquelas 
coisas que fizemos anteriormente também / e o meu pai d8isse que achava muito interessante / porque agora 
era capaz de mostrar um pouco as minhas capacidades / e / e que também era interessante para mim / e que 
também era bom ser / ahm / feito na escola / com os outros alunos / e que era uma cisa boa para mim / porque 
eu tinha antes facilidade na iniciação do projecto e também aprendia coisas novas // ahm / com o meu irmão / 
também anda aqui na escola / falei sobre isso / e ele também achou interessante / porque nós também sempre 
gostámos assim um pouco da língua chinesa / e dos símbolos e comer com palitos / por exemplo também 
tínhamos curiosidade do árabe / de escrever da direita para a esquerda  / e dessa língua assim esquisita / 
também da cultura por si / daqueles xeiques do petróleo / somos muito curiosos / e / em relação ao mundo 
todo e por isso ele também teria gostado / e ele também achou muito interessante // [sugestões] não sei / talvez 
de pudesse mudar / mas se se devia não sabia porque não sou bom nesse aspecto / mas / acho que foi bem 
feito assim /e onde fazemos também depende das pessoas / essa turma foi escolhida / segundo ouvi dizer / e / 
por causa dos elementos que tinha / mas mesmo assim havia sempre um pouco de barulho / mas há outras 
turmas que não é assim / nunca ficam quietos / não querem saber de nada // eu acho que o princípio do Inglês 
e do Francês está bem / porque são as línguas mais importantes que devemos saber / e é mais importante 
saber Inglês e Francês do que Latim / e eu acho que isso já é bom / e depois a terceira língua / isso talvez lá 
[Alemanha] há mais opções / mas nem tantas / podemos escolher também latim lá / mas está cada vez mais 
raro e as outras / por exemplo / grego ou espanhol / isso é para quem quer / mas eu acho que em princípio as 
pessoas devem ter conhecimentos básicos de Inglês e depois de Francês // acho que é bom [se por exemplo o 
projecto funcionasse como uma disciplina de Opção] / por exemplo o Chinês ou árabe mas não entendo / é 
bom para aqueles que também querem / querem se relacionar com o País / e pronto a minha relação / <IND> 
 
5 – Eu quero falar perfeitamente Inglês / ahm / e Francês é um pouco mas difícil para mim / mas eu não quero 
iniciar uma língua totalmente nova / mas sim aprender as línguas / assim relacionadas com as línguas que eu 
já sei / por exemplo / Espanhol / e aprofundar um pouco Espanhol já basta para saber falar um pouco / ou por 
exemplo neerlandês / também não foi muito difícil / ter conhecimentos básicos de alguns / aprofundar outros / 
[para o ano] eu acho que só dariam a opção entre inglês ou francês / [optava] por inglês // [se decidisse 
aprender neerlandês ou espanhol] primeiro eu / eu acho que lia coisas / e tentava compreender / e trabalhava 
sozinho  / usava dicionário e essas coisas / mas era muito bom talvez ter / por exemplo / um canal televisivo / 
isso ajuda muito / também me ajuda muito aqui no português e / e depois começar a ter aulas / ahm / isso eu 
acho que ter aulas assim para / para não línguas muito importantes / acho que só dá uma iniciação / e depois 
de ter essa iniciação acho que devíamos trabalhar autónomos / porque eu também quando cheguei cá / há três 
anos / eu tinha aulas na Royal School of Languages / tinha português / andei um mês inteiro / e aprendi as 
coisas básicas // no Inglês eu tento compreender pelo alemão / tento relacionar / aprender com as palavras 
alemãs / mas inglês já está mais próprio / já consigo compreender só inglês / agora francês tento compreender 
mais pelo português / e // se eu pendo nisso [em questões gramaticais: ordem das palavras; tempos verbais...] 
faço as comparações / mas em princípio eu tomo a língua como ela é / eu depois de um tempo / não dá jeito / 
dizer por exemplo o verbo como se diz na forma alemã / ou ao contrário / isso não dá jeito / tomo a língua 
como ela é / e também não tento introduzir gramáticas alemãs / depois por exemplo / quando os estrangeiros 
aprendem alemão e vêem para a Alemanha falar alemão / eles falam muito / vê-se logo de onde é que eles 
vêem / só pela língua / acho que isso não foi  meu caso / a minha mãe <IND> / eu é independente  
 
A19 – 15/5/2001 
 
1 – Ahm / achei interessante / estava gira a exposição / a minha mãe também gostou / ahm / acho que não 
comentámos nada // não [foi novidade para a mãe] porque eu já tinha falado que era sobre línguas / e o 
trabalho que eu tinha feito // eu acho que sim [que é importante fazer este tipo de exposições e convidar os 
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pais a visitá-las] porque / é interessante / porque é uma coisa nova / são coisas que nós não aprendemos nas 
aulas // são mais coisas  
 
2 – Eu gostei / porque foi diferente / já tivemos um contacto mais // mais / um melhor contacto / mis directo / 
com a língua // sim / assim é mais giro [ser um falante nativo] / porque é mesmo / tem as características // foi 
por igual [a curiosidade que despertaram] / mas o árabe / a língua árabe é diferente e a chinesa também / 
gostava mais do árabe / assim uma língua completamente diferente // [actividades] / ahm / talvez também 
mais da escrita / porque / é mais fácil // [Checo] / foi muito engraçado / [quando a vi entrar na sala] eu não 
pensei nada / pensava que era tolinha / entrou por lá dentro / tinha-se enganado na sala // achei muito 
engraçado / não [consegui perceber o que ela dizia] / não // hpuve uma parte em que ela estava a ver o que 
nós estávamos a dar / que pronto até se percebeu / ah / estão a dar não sei o quê / ah / também foi muito 
engraçado [a expressão da professora de Matemática] / estava assim a olhar / parecia que não estava à espera 
// [Alemão] foi giro / também / também achei // [coisas novas aprendidas nos três ateliers] era escrever 
algumas coisas / aquelas coisas que escreveram no quadro // no neerlandês foi diferente / porque tem coisas / 
ahm / parecidas com o Inglês / principalmente com o Inglês // [quando li o texto pela primeira vez percebi] 
algumas palavras / mas não sabia se era a mesma coisa // é mais fácil / mas também é um bocado difícil  
 
3 – Elevado / eu gostei muito do projecto / foi assim diferente das Áreas-escola / que é sempre a mesma coisa / 
e diferente / é assim mais / moderno / é mais giro // [foi assim diferente das Áreas-escola] porque assim 
sempre aprendemos / quer dizer / nós aprendemos sempre na Área-escola / não é? / mas / ahm / como é que 
hei-de dizer? // qualquer que seja o tema nós aprendemos sempre alguma coisa / mas assim com este projecto 
é diferente / aprendemos outras línguas / e acho que aprende-se mais das coisas do dia-a-dia // ahm // [coisas 
que se aprenderam ao longo do ano] / da escrita / o árabe que se escreve da esquerda para a direita / não / da 
direita para a esquerda / da direita para esquerda / foi assim algumas coisas // eu já tinha feito estes trabalhos 
de grupo / por isso não aprendi assim muito mais [no que diz respeito ao tipo de trabalho efectuado] // mas / 
gostei de trabalhar em grupo // [trabalhar] em grupo é melhor porque sempre / ajudamo-nos uns aos outros e 
damos as nossas opiniões / criticamos // e eles criticam / pronto / ahm // trocamos conhecimentos  
 
4 – Não [ia falando do trabalho à medida que se realizavam as diversas actividades] / só disse que / que era 
um projecto de línguas / que nós aprendemos muitas coisas assim sobre diferentes línguas  / e depois também 
disse destas aulas / que vieram / sim [dessas pessoas que vieram cá] / [a Mãe] achou muito engraçado // por 
acaso falei cm a minha tia / mas foi / foi quando tivemos aqui a exposição / que / do Dia Europeu das Línguas 
/ na Escola José Estevão / ahm / o meu primo anda lá / e então acho que ela também foi ver a exposição / e 
então fale-lhe que nós também íamos ter uma //e não gostou muito porque eram só coisas escritas // [sugestão] 
ahm / uma coisa que todos nós gostamos é uma viagem / ahm / uma coisa muito gira / nem que fosse só a 
Espanha ou até a Paris // era mesmo [culminar em beleza]  
 
5 – Sinceramente // eu não gosto muito de línguas / achei interessante / mas não estou assim a pensar aprender 
mais alguma língua ou qualquer coisa assim // [o agrupamento que vou escolher para o ano] tem a ver com 
números portanto não tem nada a ver / Económico-social / [vou continuar com] Inglês // sim [é importante 
este tipo de projectos] / porque podemos nos interessar por alguma / alguma língua // [opinião quanto à 
existência ou não de mais opções de escolha de línguas] /  Talvez Latim e Italiano ou qualquer coisa assim 
 
A11 – 17/5/2001 
 
1 – Eu acho que a exposição estava / estava muito bem montada / ahm / o nosso trabalho também estava / o 
meu trabalho e da Luciana / no computador / também estava muito bem montado / apesar de não ter 
participado muito na montagem do trabalho / mas quando eu achei / pensava que não seria assim tão / como é 
que hei-de dizer / assim tão bem feito // e acho que estava giro / quando a minha mãe foi ver / e minha irmã 
também acharam muita piada ao trabalho / e muita gente foi lá ver os nosso trabalhos / também por causa dos 
bolos // mas também a minha mãe disse que estava muito giro o trabalho / e a minha irmã também / pronto // 
[estou a falar do trabalho] de todos / de todos / porque eu já tinha ideia do que ia ser por causa de estar 
sempre aqui a ver o trabalho dos outros / pous / já estava a saber que havia de ser giro / aquilo assim / a parte 
daquilo dos signos no trabalho do João e os nomes em Chinês / também acho que estava muito engraçado // 
sim / pelo lados dos alunos / talvez seja um pouco / talvez seja bom [que haja este tipo de exposições] que é 
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para os pais conhecerem mais o ambiente que eles têm na escola / melhor / assim / as capacidades do filho / 
assim trabalhar / em casa eles podem pensar que não fazemos nada na escola / assim já vêem / já ficam / mais 
ou menos surpreendidos [...] 
 
2 – Gostei do chinês / gostei muito do chinês / aliás / por causa da maneira que a  chinesa falava / a Hong Lei / 
da maneira que ela falava / ahm / daqueles símbolos que ela deu / as datas que nós nascíamos e assim / se era 
galo / se era cão / se era dragão / assim / gostei muito do chinês / árabe / árabe / também acho que foi giro / por 
causa de que / aquela maneira de eles falarem //e era preciso fazer uma força danada para conseguir dizer 
essas palavras / isso também foi engraçado / ahm / agora o neerlandês / achei piada mas não tanta / porque // 
como é que eu hei-de dizer? // [é mais parecido com aquilo que já conheces] / pois // [o neerlandês não é tão 
diferente] /sim / p0rque tinha escrito no quadro / palavras que eram muito parecidas com o Inglês e nós já 
sabíamos qual era o significado / mas árabe escrevia-se ao contrário / e chinês / eram lá os desenhos / não 
tínhamos ideia nenhuma / gostei / gostei [deste módulo] // o árabe não sabia que se escrevia ao contrário / da 
direita para a esquerda / não fazia a mínima ideia / não sabia que a cor que / nas festas na China / que havia os 
dragões que eram maus que a cor / que mais detestavam era vermelho / também não fazia ideia nenhuma // 
não / não [esperava que o neerlandês tivesse tantas semelhanças com  Inglês] / quer dizer / ahm / pronto / ahm 
/ é muito mais parecido que o árabe e do que o chinês / isso é claro / como o árabe é alifato / não é alfabeto é 
alifato / e no árabe acho que não são tantas palavras que usam // e no neerlandês / ahm // [no neerlandês as 
palavras] são muito parecidas com o inglês / e nós já temos os cinco anos de inglês / nós percebemos / e 
costumamos ver muitos filmes e assim / e a gente percebe logo mesmo sem ler pelas legendas // as diferenças 
[dos outros módulos]? / talvez porque nós nunca tínhamos tido uma pessoa ao vivo / assim // elas explicaram-
nos muito / até a Hong Lei contou-nos histórias / uma história sobre os dragões / ahm / o / no neerlandês / 
ouve uma música / puseram uma música e <IND> / pelo menos eu nuca tinha tido essa experiência // é sempre 
bom [estar em contacto com um falante nativo] / se nós quisermos passar férias num País / por exemplo / já 
sabemos assim o básico / ou por exemplo nós compramos um dicionário / dizemos as palavras todas / mas é 
só // quer / comprar / um / uma açúcar? // [Checo e Alemão] acho que foi muito giro por causa da música / 
também gostei muito da parte em que ela nos deu a folha para mós estarmos a cantar / ahm / também insistia 
muito que nós cantássemos // também gostei muito é das / eu quando vi a aparência delas / pelo menos mais 
ou menos / ahm / tinham o cabelo meio russo // não fazia a mínima ideia que ela fosse alemã / pensei que ela 
era assim mais para os lados do norte / ahm / e gostei muito da maneira que a outra senhora se vestiu / a 
camisola vermelha / o chapéu para trás / mas eu não fazia a mínima ideia que ela / ela não era alemã / [I: Está 
a dar aulas de português na Alemanha e tem ascendência portuguesa e indiana] // [Checa] ai / isso é que foi 
giro / ta/ ta / ta / ta / ta / nós não percebíamos nada / não sei quê / e a professora / nós não percebíamos nada e 
depois é que chegou a professora Ana Raquel e / gostaram da minha surpresa e nós / ah / só podia ser / depois 
ela começou a falar inglês e começámos a perguntar / os nossos nomes / como é que se escreviam / em checo // 
[não identifiquei] nada / nada [quando ela estava a falar em checo] / talvez escrito / talvez percebesse mais 
alguma coisa / agora a maneira como ele falava e a pronúncia que nós dizemos das palavras é muito diferente 
// gostei foi das melhores <IND>  
 
3 – Acho que o nosso foi bastante interessante / que / por causa do computador / nunca tinha feito um 
trabalho / desde que eu estou a andar na escola nunca tínhamos feito um trabalho no computador / foi muito 
interessante / foi muito giro e lá com os vários países / começámos a descobrir novas coisas dos países / por 
exemplo a muralha da china foi / foi feita para não deixar que os povos do norte atacassem / do / do / lá 
daquelas terras / terrinhas santas e tal / e // e / só tenho penas mas é dos outros trabalhos / também podia ter 
sido mais um outro de computador / porque fizeram o resto tudo em papel e isso / e não tem muita piada / 
mas foi / assim / daquela parte das culinárias / do trabalho do Pedro / da Sara // acho que nos saímos bastante 
bem / que / para uma das primeiras vezes que nós fizemos acho que nos saímos bastante bem na minha 
opinião / ahm / nuca esperei que saísse tão bem assim / porque lá em baixo mesmo / a nossa sala foi uma das 
mais visitadas / e eu não estava à espera mesmo de tanta gente / vieram professores e isso /e / pronto foi 
simplesmente isso // sim [aprendi coisas de novo com este projecto] / por exemplo várias palavras em chinês / 
que eu tenho escritas no / no caderno / árabe / palavras árabes / algumas palavras neerlandesas / ahm / sobre 
novas / a história do dragão / sobre os nossos trabalhos / que a muralha da china tem 4000 metros / 5000 e 
continua ainda em crescimento / ahm / soube que foi feita para defender os povos e tal / soube que / ahm / os 
pratos / os pratos nativos eram arroz xao-xao / usavam os pauzinhos / mas isso eu já sabia / não sabia era que 
faziam / barbatana de tubarão / também que utilizavam a barbatana do tubarão branco / que era um 
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afrodisíaco // ahm / sim / quando nós estávamos em Francês tínhamos aquelas coisinhas todas assim // ahm / 
para descobrir / dizer olá / assim dizer várias palavras / todas em diversas línguas / sim a árvore com / com 
folhas / ahm / com várias coisas lá escritas / acho qur todo o trabalho em global acho que nos saímos bastante 
bem como nas primeiras vezes / espero que continue e que ainda seja melhor 
 
4 – Sim / eu já tinha / quando começámos logo a trazer os objectos e isso / eu disse logo assim à minha mãe / 
porque ela estava a dizer / porque é que andas a faltar às tardes de Quarta-feira e Quinta-feira / ah / porque 
tenho o trabalho de projecto e tal / ah / sim e então como é que vai / e eu / mas isso ainda estava no início / 
assim com as línguas e isso / agora uca esperei que íamos fazer destes países todos e / nunca esperei isso // [a 
Mãe] primeiro pensava que eu estava a gozar e isso / mas depois ela / ela começou-se a acreditar porque 
depois quando foi ver a avaliação das notas e o professor esteve a dizer e ela começou-se a acreditar mais e 
depois ela veio ver o trabalho com a minha irmã e é que // como é que eu hei-de dizer / [ela não se acreditava] 
talvez porque eu nunca tenha dito nada disto nunca tenha feito nenhum trabalho assim  / que seja a primeira 
vez e ela pronto / desconfiava / não é? // [Qual a opinião acerca da continuidade do projecto] acho que 
podíamos continuar [com este tipo de projectos] / só nos ia favorecer muito / que ia nos favorecer nas notas / 
nos nossos conhecimentos / e que sim / não era só para nós que estávamos a fazer / talvez para os outros / se 
eles se interessassem só mais um bocadinho talvez pudessem descobrir várias coisas e eram fáceis // só a nossa 
turma fez uma exposição de línguas / mas todas as outras turmas podiam fazer de línguas / e outras coisas 
assim também interessantes / assim que fizemos / assim o 9º ano que eu saiba não fizeram / só  nossa turma / 
mas eu fui ver outras salas / sobre biologia / química / mas assim sobre comida como a nossa e línguas e isso 
não havia mais nada  
 
5 – Não / nunca é demais [os conhecimentos que se adquirem sobre as línguas] / mas fiquei curioso mas foi na 
língua árabe / porque / ahm / na língua chinesa não dá hipótese / agora na língua neerlandês é muito parecido 
com o alemão e uma pessoa sabendo bem alemão talvez também já saiba um pouco de neerlandês / ahm / que 
houve uma história que foi a história do sapo / e / ahm / e o árabe acho que foi mais giro porque escrevia-se ao 
contrário / isso é uma / depois / ahm / também nós a dizer as palavras tinha algumas palavras / por exemplo o 
som era u / e depois parecia um a ou um i // e depois havia os as / com muitos acentos assim com // Em 
princípio vou para uma escola profissional / tenho só umas ideias que já tive / falei com o professor Esteves / 
que já esteve a dizer assim /[...]/ por exemplo gosto muito de Engenharia Civil e isso  
 
A10 – 17/5/2001 
 
1 – Ahm / gostei da exposição / estava gira / estava engraçada / ninguém me falou de nada / porque da minha 
família ninguém lá foi / quer dizer / o meu primo espreitou à porta e foi-se embora / e / achei que a exposição 
estava fixe // sim [a exposição é importante] / porque assim as pessoas podiam ver o que nós realizámos ao 
longo do ano / até à semana antes / sim [é importante que as pessoas vejam nomeadamente] / os pais / lá sei / 
o senhor da Câmara / o Presidente da Câmara / e mais ninguém / quem quisesse vir ver 
 
2 – Ahm / o que eu gostei mais / foi o primeiro / foi  Chinês / por causa que achei a rapariga engraçada / a 
maneira de ela falar / gostei das actividades / principalmente trabalhar com computadores / que eu acho que é 
/ na minha idade acho que toda a gente gosta / e // o que eu menos gostei de saber é que a China é tão grande 
como a Europa / não fazia mesmo a mínima ideia / nunca pensei que fosse tão grande // no árabe / foi no árabe 
/ ahm / gostei mais do modo da pronúncia das palavras / e que só por pontos como a palavra pode modificar / 
no / no alemão / gostei mais / no alemão gostei de tudo / apesar de saber já algumas coisas / aprendi outras // 
[obtive informação acerca do alemão] através dos meus familiares / da minha avó / e da minha mãe / a minha 
mãe esteve na Alemanha durante muito tempo / fez a nona classe / a minha avó esteve lá também antes dela / 
então a minha avó / de vez em quando / quando eu era mais garoto / ahm / ensinava-me a contar / e muitas 
coisas só que eu o resto esqueci // não [tinha curiosidade de perguntar] / de vez em quando é que o meu avô e 
a minha avó falavam e eu / não sabia / perguntava-lhes  // eu achei estes módulos mais interessantes / porque 
não tinha que se estar a escrever tanto / e não é preciso trabalhar /e prontos / é só // [são interessantes] por 
causa de ser outra pessoa / e para vermos a maneira / o estilo da pessoa comunicar assim / sabendo português 
mas pouco / e tentar ensinar a língua dela / assim de uma forma rápida aprendermos mais / mais e melhor / 
sim [é eficaz] / porque é rápido // [Checo] eu primeiro vi uma pessoa entrar e eu / oi / esta pessoa / esta pessoa 
não é portuguesa / e depois vi a começar a vasculhar tudo e eu / oi / começou a falar / a falar / nunca mais 
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parava / oi / devia-se ter enganado na sala / e depois / prontos / apareceu a professora / também não sabia 
nada [a professora de matemática] // ao princípio / prontos / pela maneira / pelos gestos que ela fazia ainda 
deu para perceber /  alguma coisa / [pela mímica dava para perceber] dava  
3 – Eu acho que é uma coisa interessante e que / prontos serviu / continua servir para nos enriquecer o nosso 
conhecimento // achei engraçado / umas actividades / outras não gostei tanto // ahm / para que é que servirá? / 
não sei / pelo menos para mim / acho que não vai servir para nada / acho eu // não [vou seguir línguas] // não 
[acho que este trabalho me vá influenciar em nada] 
 
4 – Falei / disse que era um projecto que estava a desenvolver com a minha turma / começou desde o princípio 
do ano / foram actividades que fizemos / e as pessoas responderam que / prontos / com quem foi mais foi com 
um primo meu / e ele respondeu-me / porque é que não fizeram isso com todas as turmas? / eu disse / olha 
porque a minha turma é uma das melhores turmas em aproveitamento / [o meu primo anda no] 10º /  isso já 
não sei [a área] //  áreas / eu não sei bem qual é a área que hei-de decidir / decidir / porque não sei que áreas é 
que hei-de ir para a profissão que eu quero ser / engenharia electrónica /[...]/ eu  acho que falo o 9º ano e tiro 
um curso  
 
A3 – 17/5/2001 
 
1 – Acho que a exposição foi boa / foi bem organizada / pela professora também / ahm // ahm // o que é que 
hei-de dizer? / tivemos cá a Rosa Mota // ahm / acho que estava bem montada e que o impacto que deu às 
pessoas foi positivo // [as outras pessoas disseram] que estava boa a exposição / os trabalhos que estavam lá / 
[a minha mãe] gostou de vir / acho que sim  
 
2 – Acho que assim o que foi / mais / mais chato / foi o chinês / como é que hei-de explicar? / não se 
compreendia bem o que ela dizia / era mais por ter assim muitas actividades e por ter / estar sempre a mostrar 
lá acetatos e essas coisas assim / acho que foi mais aborrecido que os outros // [no árabe gostei mais] de tudo / 
nada e especial // [neerlandês] neerlandês? // isso sabia [das parecenças com a língua alemã] // foi / nem foi 
difícil nem foi fácil / foi  / até foi engraçado por lá vozes pelo meio da história / fez o texto mais fácil // [quando 
a checa entrou pela sala] ficámos assim / assim / por acaso quando a professora / quando a checa bateu à porta 
pensei que a professora Ana Raquel também fosse entrar atrás / mas vi-a a fechar a porta e a vir aqui / andar à 
volta na sala / ficámos assim todos um bocado / e a professora de matemática ficou com uma cara // percebi 
algumas coisas / ela andou / eu estou aqui à frente / tirou-me um livro e começou / ai matemática / matemática 
// [alemão] foi mais complicada [a aula] / porque é assim / a pronúncia do alemão é assim um bocado difícil / 
sei lá como para dizer as palavras // [a escrita] não [é tão difícil] / tem o mesmo abecedário // já [sabia 
palavras] / algumas // acho que foi / este [módulo] foi o mais interessante / porque estávamos assim / em 
contacto mesmo directo com as pessoas que falavam a própria língua // é mais como é que hei-de dizer / é 
mais / é melhor pronto / é melhor do que estar a ver escrito no papel / no papel não se percebe  que está lá 
escrito / agora ouvir 
 
3 – É bom // é bom para / porque / para conhecermos melhor a língua e a tradição / assim  os costumes de / das 
pessoas // acho que foi interessante fazer assim na escola / agora // acho que // sim / talvez [estender o projecto 
a outras idades] / se forem mais novos / devia ser assim mais fácil // sim [aprendi algo de novo] // foi assim as 
coisas que eu desconhecia / as línguas que nós vimos aqui / conecc8ia tudo / só que não assim tão 
aprofundadamente como nós vimos / não sabia que o / que a forma do árabe se chamava alifat em vez de 
alfabeto / já [sabia que se escrevia da direita para a esquerda] / não sabia era que se lia também ao contrário // 
talvez // seja mais interessante trabalhar com computadores / com formas diferentes / já / já tínhamos 
trabalhado ultimamente // talvez ajude assim a / como é que hei-de dizer? /  a amizade / assim  a trabalhar em 
grupo 
 
4 – Falei aos meus pais / à família / de vez em quando / quando ia assim a casa dos meus primos / a minha 
prima perguntava sempre pela professora / assim // [dizia] que estava a fazer assim um género de trabalho de 
investigação sobre as várias línguas que existem no / no mundo // ahm //  algumas coisas foi assim género / 
dos jogos e isso nunca tinha dito nada assim 
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5 – [O projecto vai influenciar a minha cultura linguística] um pouco / se calhar / um pouco // ahm // não sei // 
não estou a ver / não [é suficiente o que eu aprendi] / quanto mais souber melhor  
 
A19 – 18/5/2001 
 
1 – Eu gostei muito da exposição / também / era de admirar / não é? / fomos nós que fizemos / não / mas 
estava / estava muito interessante / eu acho que nunca tinha feito assim nada / assim / nenhuma exposição / 
que desse assim tanto / trabalho / pronto / também não foi assim muito trabalho / mas deu algum trabalho e 
no fim ficou bom e eu gostei muito / quanto às outras pessoas / os meus pais gostaram // já / já tinha dito à 
minha mãe / tinha dito que estava a trabalhar num projecto e disse o nome do projecto / também já sei de cor / 
e ela já / já tinha conhecimento do que é que eu andava a fazer // não [sabia o tema dos outros grupos] só do 
meu / não [acho que é trabalho a mais para o resultado que se tem] / muito pelo contrário / eu acho que tudo o 
que nós fazemos depois é gratificante o resultado e foi  
 
2 – Eu acho [que o último módulo] foi o mais interessante de todos / eu adorei mesmo / porque é diferente 
estar a conhecer aquelas pessoas / e o que nós aprendemos eu nunca / eu nunca sonhei sequer que ia / que ia 
saber essas coisas / e que poderiam existir assim coisas do género / adorei todos / foi / foi espectacular / acho 
que foi o que eu mais gostei // [estar em contacto com as pessoas e as actividades são fascinantes?] também / 
porque nós aprendemos muitas coisas sobre essa língua / também é uma coisa muito importante / mas o 
contacto com a pessoa é sempre aquela coisa / nova // acho que / gostei muito da chinesa / acho que foi o que 
eu mais gostei de todos e o árabe também / mas eu acho que o árabe / o senhor podia ter falado mais do País // 
[neerlandês] consegui [identificar várias palavras no texto ] é / é / acho que muitas eram óbvias nós olhávamos 
/ também gostei muito // nós a tentarmos  pronunciar da maneira como os / a língua como ela falava / acho 
que foi muito fixe  
 
3 – Acho que valeu a pena que / como tinha dito antes / esperava que contribuísse mais para a minha 
formação / para  meu conhecimento e de facto foi isso que aconteceu / acho que todo o trabalho foi / há 
sempre aqueles altos e baixos / mas isso supera-se // aprendi / ahm / de forma global // assim formativo // ahm 
//  o apreciamento global é mais nível do conhecimento e aquilo que eu aprendi sobre as línguas / por exemplo 
/ na língua árabe os pontos diacríticos / que não fazia ideia que existiam sequer / e na língua neerlandesa a 
curiosidade foi que // na letra g / lê-se r / não se lê / e eu por acaso achei / foi logo o que me despertou na 
atenção foi isso / foi logo nessa diferença  
4 – [Reacção da mãe quando lhe falou do projecto] Pois / acho que ela / ficou natural / disse que sim / porque 
se calhar não tinha a ideia / pensava que era mais um trabalho que eu estava a fazer como costumava fazer 
dantes e eu acho que ela não levou assim as coisas para esse lado / só depois de ela ter visto o produto final / 
entre aspas / acho que ficou mais / pronto viu que / que era diferente e que se calhar não era bem aquilo que 
ela estava a pensar // [diferenças que este trabalho apresentam] porque fomos nós a partir de um tema / nós é 
que tivemos que escolher o sub-tema que era vestuário e isso tudo / e depois nós é que / claro com a ajuda dos 
professores / mas a nossa / a nossa imaginação teve / teve muita importância  / então nós é que tivemos que 
decidir o que é que íamos fazer / como é que íamos fazer / claro como eu disse com a ajuda dos professores / 
mas acho que fomos mais / uma coisa / como é que se diz? / [P: mais autónomos?] / sim / exactamente / e acho 
que isso foi bom // e que não é uma coisa / tens que fazer isto / agora faz desta maneira / e temos mais 
liberdade para imaginar e para pensar // [opinião quanto à continuação do projecto] eu acho que / se houvesse 
interesse por parte de toda a gente / porque não? / eu acho que era muito bom / mas não sei / mas acho que 
mesmo que o interesse não seja assim de imediato / logo / a nossa turma ao início também ficou assim / ah 
está bem / mas nunca iria imaginar / se calhar as outras turmas ia ser a mesma coisa / mas depois começava-se 
a aperceber do que realmente era e acho que era bom / mas isso depende  
 
5 - Tenho uma ideia / científico-natural / talvez // mas fujo às línguas / o que é estranho / porque eu adoro 
línguas e / por exemplo matemática agora por acaso ando a gostar bastante / mas não sei / acho que para 
aquilo que eu queria ser / e tem mais saídas / eu acho que era científico-natural // talvez veterinária / mas eu 
não sei como +e que via ser / porque eu a ver uma operação / por isso não sei // pois o inglês [será a língua a 
escolher no 10º ano] 
 
A1 – 18/5/2001 
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1 – É assim / o que eu consegui ver /quando vim cá visitar / eu achei que estava muito interessante e muito 
giro / acho que estava bem exposto / estava assim / chamava à atenção das pessoas e isso / achei que estava 
muito interessante / e aquilo que eu / por exemplo a minha mãe também disse que estava muito giro / por 
acaso / disse que estava um trabalho muito bem feito / que achava que a professora tinha feito metade / ahm / 
mas disse que estava muito giro e isso / e disse que estava interessante / que era um trabalho giro e muito 
trabalhoso também / mas no fim teve um bom resultado 
 
2 – Gostei mais do atelier de / de / do neerlandês e do chinês / do árabe não gostei nada / gostei mais do 
neerlandês e do chinês porque / acho que assim toda a gente participava e não era / acho que era mais 
participativo / o árabe era assim muito só ouvir e escrever / enquanto as outras era mais participativo e 
também deram-nos a conhecer não só o alfabeto mas também assim a cultura e os costumes isso / portanto 
acho / mas gostei mais do neerlandês // acho que foi também pela pessoa que veio cá falar / acho que ela 
também / dava-nos assim um à vontade / fazia-nos participar e isso / e o texto também era engraçado / acho 
que foi por isso / basicamente // [Checa] achei-a muito divertida / muito simpática / da maneira também como 
ela apareceu / mas foi / achei divertida / simpática // [quando ela apareceu na sala] pensei logo que era 
combinado / vi logo que devia ser combinado / por acaso se eu não estivesse com muita atenção e isso não 
dava conta / mas por acaso eu pensei logo que devia ser combinado / foi [fui logo das primeiras a dizer que 
ela era checa] // sobre o alemão / eram aquelas três senhoras / achei a senhora assim mais escura / muito 
esquisita / ache-a assim muito esquisita também / fisicamente e psicologicamente // achei-a assim muito 
esquisita / á primeira vista pensei que ela podia ser para aí índia ou isso / por ela ser assim um bocado para o 
escuro e a forma / mas depois ela disse que nasceu na África / que tinha nascido na África / mas não gostei 
assim muito também // não [sabia nenhumas palavras em alemão] / ahm / sabia algumas palavras daquela 
ficha que nós fizemos já no primeiro período // eu também gostei muito dos outros módulos / também porque 
nos punham muito activos / mas estes aqui também foram muito giros / acho que no fundo até gostei mais 
destes  
 
3 – Acho o projecto muito / muito bom / até não só para nós mas também para as outras pessoas que se 
envolveram nele / que colaboraram nele / porque acho que / mostra-nos / além de / desenvolve-nos mais 
também / a nossa capacidade e essas cosias assim / e acho que se calhar até para outras turmas era bom // sim / 
aprendi muita coisa / não só do projecto mas também este trabalho envolve trabalhar em grupo / ahm / pois e 
então isso / por exemplo já nos / já nos / no fundo também aprendemos a trabalhar em grupo / a ter certas 
responsabilidades / essas coisas assim 
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Documento 25 Entrevistas aos professores 
 
Director de Turma – 12/7/2001 
 
1/4– Quando tomei conhecimento / para já eu / quando / quando fui convidado / digamos / convidado entre 
aspas / mas pronto / quando se colocou a perspectiva de ser esta turma / ahm / a ser integrada neste projecto / 
eu / por princípio / vejo sempre com bom grado estas iniciativas / porque acho que realmente são algo de 
positivos alunos / e além disso esta turma realmente dava garantias / que se podia fazer um trabalho / decente 
/ digamos / ahm / em relação ao projecto propriamente dito / pronto / a partir do / digamos do documento 
inicial / acho que deu / o documento inicial era suficientemente explícito / para se perceber quais eram as 
intenções do projecto / e achei giro / ahm / houve uma parte do projecto / houve uma parte do projecto / não 
sei se me estou a adiantar ao eu diálogo / mas houve uma parte do projecto que depois / houve uma parte do 
projecto que na altura / ahm / não me apercebi tanto / que vim depois a dar especial valor / a tomar 
consciência e a dar especial valor / que foi devido muito ao tipo de estratégias utilizadas e à metodologia 
utilizada / ahm / achei giro / porque acho que os miúdos se apropriaram / se apropriaram do projecto e 
sentiram aquilo como um projecto deles próprios / porque estava muito baseado nas decisões deles próprios / 
na autonomia / no trabalho autónomo / e isso / [eles sentiam-se sob controle da situação em muitas coisas] / é / 
e sentiam que eram eles que estavam a construir aquelas coisas e tal / embora evidentemente tivesse / aquilo 
obedecesse a uma determinada lógica / a um determinado guião / portanto eram de certa forma conduzidos / 
mas / ahm / até pelo tipo de trabalho / o trabalho em pequenos grupos e tal / acho que foi importante / não só 
nos objectivos específicos / digamos / mais ligados às línguas / mas porque trabalharam ali determinado tipo 
de atitudes e valores que são fundamentais em termos educativos / como a autonomia / capacidade crítica / a 
capacidade de ouvir os outros e de ter que partilhar opiniões e de conciliar posições e essas coisas todas / 
portanto isso foi uma coisa que eu achei bastante interessante  
  
4 – Em termos da / ahm / pronto / se calhar em relação à /em relação às competências linguísticas é evidente 
que tenho menos dados / mesmo em relação às outras coisas é sempre difícil dizer / até porque muitas / 
muitos frutos / em termos educativos / muitas vezes aparecem / mais tarde / não é? / e é um bocado difícil / é 
um bocado difícil avaliar por exemplo /  modificações de atitudes e tal / agora só o tipo / só pelo trabalho achei 
que já foi muito positivo porque / porque vimos ali / e depois porque revela muito / revelou muito ali a 
personalidade dos próprios miúdos / o estado de / o estado de desenvolvimento / a maturidade deles / não é? 
/ miúdos que / e se nalguns casos / digamos que não houve surpresas em relação àquilo que já conhecíamos 
dos alunos / noutros casos até apareciam atitudes um bocadinho contraditórias / por exemplo lembro-me 
assim / assim de repente da Ana Catarina / que é uma miúda que tem / que tem um quadro psicológico um 
bocado complicado / de instabilidade / de / de auto-estima um bocado baixa / de muitos problemas muito 
ligados agora à adolescência de não gostar da sua própria imagem / não sei quê? / e eu vi / vi muitas situações 
em que ela no grupo assumia um papel de liderança / de responsabilidade de dizer / é pá temos que fazer isto 
e aquilo / e isso achei muito giro / esses aspectos / agora é difícil / como te dizia /é difícil dizer assim ai eles 
agora já são umas criaturas / até porque essas coisas são sempre relativas / nunca se pode dizer / este aluno é 
autónomo / ele é autónomo em relação a isto e isto / em determinadas circunstâncias / em relação a 
determinados contextos / competências etc. e tal / agora penso que realmente se desenvolveu um trabalho a 
esse nível / que se melhorou capacidades dos alunos a esse nível  
 
3 – Pronto é evidente que quando a gente generaliza / qualquer generalização é sempre abusiva / não é? / nem 
todos aderiram com o mesmo entusiasmo / outros / qualquer que fosse o projecto / se calhar / a gente pode 
dizer que aderiam / porque são aqueles alunos que estão sempre disponíveis para fazer tudo e não sei quê / 
outros pelo contrário / qualquer que fosse o projecto / tinham que ser um bocadinho arrastados / agora achei 
que foi interessante / eu aliás / trocámos impressões acerca disso / havia uma coisa que às vezes me fazia 
confusão nas aulas em que assisti / que era o baixo índice de produtividade / mas se calhar isso é defeito de 
avaliação meu / até porque eu não estou muito com eles em situações de / de sala de aula / digamos / portanto 
às vezes fazia-me um bocado de confusão que se perdesse tanto tempo para fazer um texto de 10 linhas / ou 
não sei quê / mas de qualquer maneira acho que as coisas forma avançando / muito também por / por 
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insistência / por insistência tua  / não é? / é evidente que se não houvesse / ahm / mas isso tem a ver com as 
próprias características dos miúdos e com / e se calhar com o tipo de trabalho / de não estarem habituados a 
este tipo de trabalho /e este tipo de autonomia // serem eles a decidir // e fugindo um bocadinho ao âmbito da 
nossa conversa aqui / que é estranho / e que se calhar nos deve levar a reflectir / aqui em termos internos na 
escola / é que realmente uisto é um projecto / é uma coisa nova [o facto dos alunos trabalharem em grupo e 
serem eles a tomar decisões importantes relativas ao seu trabalho] / quando se calhar devia ser a base do 
trabalho diário dos alunos muito mais / muito mais / ahm / do que / muito mais do que / sei lá / ahm quer 
dizer / devia ser uma base de / devia estar ali no trabalho diário dos alunos muito mais  do que num projecto 
especial / num projecto especial / porque / não tem a ver com isto mas tem a ver com o trabalho que eu tenho 
estado / um projecto onde eu tenho estado envolvido que é o Qualidade XXI // [...] se calhar isso [método de 
ensino tradici0onal que persiste nas escolas] explica / que os alunos cheguem ao 9ºano / sendo uma boa turma 
/ é preciso ter isso em atenção / sendo uma boa turma / onde a maior parte dos alunos até são / em termos de 
atitude face à escola e ao estudo / até são alunos disponíveis / e se calhar cima da média / seja / isto apareça 
como um bocadinho revolucionário em relação ao dia-a-dia que eles costumam ter  
 
2 – Ahm / o produto eu tenho que avaliar como bom / ou seja / se / se atendermos ao produto / a exposição 
que foi feita aqui a nível da Área-escola / a da Semana Aberta / como depois a exposição que levámos à 
Universidade de Aveiro / eu pendo que o produto é muito bom / e fundamentalmente em relação / em relação 
aqui / tendo como referência as outras coisas que apareceram aí / os outros projectos que apareceram ai / 
muitos de turmas de 10º / 11º / e 12º a nível da Semana Aberta / portanto / sem querer ser juiz em causa 
própria / acho que o trabalho desta turma destacou-se / foi dos melhores / se não o melhor dos trabalhos 
apresentados / e portanto acho que em termos de produto temos que / temos que estar satisfeitos / é evidente / 
agora se calhar as condições deste projecto / também temos que ter isso em conta / as condições e a 
quantidade de horas que foi dedicado a este projecto também foi / muito superior / muito diferente das 
condições que outros projectos tiveram / mas isso também não é nenhum defeito / mas essa diferença é muito 
positiva / não devemos ver isso como um factor negativo / este foi verdadeiramente um projecto / não 
andávamos aqui a fazer qualquer coisita / vamos aqui fazer qualquer coisita para resolver este problema que é 
obrigatório e tal / e portanto nesse aspecto foi efectivamente um projecto / coerente / com tema / onde houve 
interdisciplinariedade / onde houve participação de muita gente / não digo toda a gente da mesma maneira  / 
onde houve a participação de muita gente / portanto nesse aspecto / acho que globalmente acho que é 
extremamente positiva a avaliação que faço  
 
5 – Olha / é evidente / não era dentro da minha área específica / não é? / mas até por aquilo que já / que já 
disse anteriormente / ahm / o assistir / o assistir / muitas vezes / digamos / em directo / ahm / à implementação 
do projecto / quer pela própria leitura documental de como o projecto está estruturado / e está bem 
estruturado / mas depois fundamentalmente / mas depois fundamentalmente por assistir em directo / muitas 
vezes / á maneira como projecto foi implementado e aos resultados que isso teve / que para mim forma 
positivos / por aquilo que disse anteriormente / só por isso / me leva / ahm / acho que contribuiu para o meu 
enriquecimento pessoal porque / ahm / é uma prova de que / determinado tipo de trabalho / o trabalho 
estruturado de uma determinada maneira / e se calhar / quebrando rotinas / ahm / que estão instaladas / não 
é? / ahm / resolve / pelo menos em parte / ou pelo menos contribui para que / as questões da motivação / não 
tivemos / eu lembro-me / desculpa lá o aparte / o parêntesis / mas eu lembro-me de quando houve a greve dos 
alunos por causa da reforma curricular / e eu tinha hora de direcção de turma nesse dia e estive a falar com 
eles / eu perguntei-lhes / então porque é que é a greve? / e /ai é por causa da educação sexual / queremos aulas 
de educação sexual e não queremos aulas de 90 minutos / e eu a partir da aula de 90 minutos depois 
questionei-os / portanto / até para ver / até que ponto eles estavam convictos do que estavam a dizer e tal / e 
ahm / e pus-lhes várias situações / então uma aula de Educação Física de 90 minutos acham que seria demais? 
/ ah / não Educação Física não / então e Educação Visual? / ah / também não / então e ouçam lá / vocês no 
projecto / muitas vezes estão a trabalhar duas horas e três horas seguidas e tal / então e sentem isso com uma 
coisa muito violenta? / ah / não porque nós [até porque eles ás vezes até queriam] / tudo isto para dizer o quê? 
/ muitas vezes / se as coisas forem estruturadas de uma determinada  maneira / e isso foi visível / que 
realmente eles estavam empenhados / conseguiam trabalhar / pronto / se calhar não com a produtividade que 
eu esperaria / mas se calhar isso é defeito / é defeito meu / se calhar eu é que tenho expectativas um bocado 
elevadas em relação à capacidade / à capacidade que os próprios alunos têm / uma coisa é aquilo que a gente 
gostaria que fosse e outra coisa é a realidade / mas mostrou-me que / efectivamente / com estratégias / com 
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determinado tipo de estratégias se conseguem obter determinados resultados / portanto nesse aspecto / nesse 
aspecto foi importante  
 
6 – Eu / pronto / no âmbito da Direcção da Turma / no âmbito da Direcção de Turma / eu acho / pronto é 
evidente que não se pode dizer assim / é evidente que depende da qualidade do projecto / agora eu penso que 
é sempre / que é sempre importante / até por outras coisas que acho que é / já noutro campo / o campo 
institucional / a escola relacionar-se e colaborar activamente e aparecer num  projecto / que penso eu que até 
foi avaliado como uma coisa positiva / aparecer em colaboração com a Universidade acho que é / seja com a 
Universidade seja com um empresa / também temos aí / também temos aí / alguns exemplos de colaboração 
com empresas a nível dos / dos estágios tecnológicos / segundo as informações que nos chegam também têm 
sido bons / também têm sido bastante positivos / e portanto eu acho que a escola / o desenvolvimento da 
escola também passa muito por aí  
 
7 – Especifica mais // eu penso que // eu acho que funcionou bem / pronto eu não tenho uma visão demasiado 
profunda das coisas / provavelmente tu tens capacidade de avaliar  / porque coordenaste / estiveste muito 
mais perto / portanto sentiste muito mais as dificuldades / agora / penso que / ahm / se enquadrou bem nas 
condições / nas condições que existiam / e penso que também / o projecto também / devia ser mesmo assim / 
ou seja / ahm / não é / [...] essencialmente quando construímos o projecto temos que partir das condições 
existentes / não é? / se pudermos melhorar um bocadinho / agora / eu penso que / penso que em termos gerais 
funcionou bem / é claro que podemos sempre pensar / então e se? / mas é sempre um bocado especulativo / 
enquanto aqui fizeste a avaliação / foste fazendo a avaliação sem grandes custos / esse também é / é um 
problema que se põe / portanto as pessoas têm a sua vida / estão a trabalhar / têm o seu horário / não sei o quê 
/ e portanto enquanto assim não houve grande acréscimo de custos para a generalidade das pessoas que 
participaram / não é? / mesmo as que deram algumas aulas para o projecto / o projecto respondia aos 
objectivos da disciplina / portanto não houve ali perda de não sei quê / não houve necessidade de fazer 
reuniões especiais para não sei o quê / e portanto acho que isso até foi um aspecto positivo / não foi nada 
negativo  // ahm / quer dizer / depende do que / pode ser / depende / ou seja / tu assegurando à partida um 
determinado conjunto de professores / que era um conjunto de professores estável / muitos deles que já vêm / 
que já vinham com esta turma de outros anos  / e não sei quê / que eram professores / quase exclusivamente 
do quadro da escola / com uma determinada postura profissional e garantindo que os alunos eram estes e não 
outros / é evidente que obtinhas mais resultados / agora pode ser assumido como um dos objectivos do 
projecto / à partida / testar a sua aplicação numa / numa / num outro tipo / é evidente / não ias ter os mesmos 
resultados / mas ias / ias ter outro tipo de dificuldades / bastante maiores / provavelmente / se aplicasses isto a 
oura turma do 9º ano / este ano / noutra turma do 9º ano / porque ias ter alunos / muito mais alunos 
desmotivados que te iam colocar outro tipo de problemas / portanto a questão tem que ser posta basicamente 
aí / não é? / tiveste / penso eu que tiveste / colaboração dos professores / tiveste colaboração dos alunos / é 
evidente que num contexto mais difícil / terias que / havia outro tipo de dificuldades que se iriam colocar / 
portanto os resultados provavelmente não iam ser os mesmos / e as dificuldades iam ser maiores / se calhar as 




Professora de francês - 12/7/2001 
 
1 - Eu no início não sabia muito bem / quer dizer / não sabia o que é que se ia passar / não sabia o que é que 
havia de esperar / ahm / ainda estava assim um bocado confusa / não é? / e só depois de falar contigo é que 
comecei a / ahm / ahm / depois de falar contigo e depois de começar a ver em concreto as aulas / é que 
comecei a ver realmente o que é que se iria passar / não é? / portanto / eu no início falaram-me do projecto e / 
mas era assim tudo muito no ar / assim uma coisa muito / não imaginava na realidade o que é que ia ser / 
sinceramente / até estava um bocado confusa / porque tu / quando falas / tens muitas coisas para dizer / há 
sempre muita coisa e depois e tu estavas muito entusiasmada com as coisas / porque eu sei que é assim / não 
é? / e falavas de montes de coisas e muitas sugestões / e muitas ideias e a pessoa fica assim muito baralhada / 
então qual é o fio condutor? / pronto / e depois a partir do momento em que nós tivemos as nossas primeiras 
reuniões / e em que começámos com as aulas mesmo em concreto / aí eu vi o que é que se pretendia / e pronto 
fiquei orientada / não é? / mas no início não tinha ideia nenhuma assim em concreto / até quando me falaram 
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do projecto / se eu queria fazer parte / colaborar de alguma forma / como eu era a professora da turma / ahm / 
eu disse que sim / tudo bem / porque era contigo / não é? / e estava aberta / também não queria / não queria 
deixar a turma / evidentemente / queria continuar com eles porque eu gostava da turma / mas até fiquei assim 
um bocadinho assustada / porque pensei assim / mas o que é que é concretamente? / não sabia muito bem /  
[I: O incógnito causa-nos sempre um certo mal estar / desconforto] 
Exactamente / mal estar / e /e uma certa ansiedade / também / não é? 
 
2 – Ora bem / eu / eu gostei muito do projecto / ahm / acho que o trabalho / maior / foi o teu / não é? / 
evidentemente / porque nós o que é que fizemos? / administrámos / eu / pelo menos / falo por mim / limitei-
me a ceder as minhas aulas / ahm / a fazer aquela primeira aula de motivação / pronto / isso teve que ser / não 
é? / depois limitei-me a ceder as minhas aulas / para tu poderes / ahm / pôr em prática as tuas ideias / porque 
no fundo tu é que tinhas as ideias todas já totalmente preparadas / num plano muito bem / muito bem 
definido / ahm / e a colaborar contigo em termos de tu me dizeres / Filomena eu preciso disto ou preciso 
daquilo / vou fazer isto ou vou fazer aquilo/ pode ser? / pode-me ajudar? / e pronto / e a orientar os miúdos 
nos trabalhos de grupo quando era preciso / mas / eu gostei / gostei muito / achei que realmente foi muito 
proveitoso / proveitoso para eles / porque realmente ficaram / enriqueceram muito a nível / a nível de cultura / 
ahm / houve uma abertura muito maior em relação às línguas estrangeiras / não é? / às várias línguas / pronto 
/ que nos passam despercebidas / nós nem pensamos nas outras línguas / só pensamos no Inglês /e no Francês 
e no Alemão e mais nada / não é? / ficamo-nos por aqui / e /e / para nós também / eu gostei muito  
 
3 – Ora bem / é evidente que eles são miúdos do 9º ano / não é? / e portanto são infantis / ainda são meios 
crianças / meios adolescentes / não é? / e portanto têm algumas reacções que eu considero que são muito 
imaturas / ahm / ficam aborrecidos com isto com aquilo / ahm / reagem mal porque tem que se voltar a fazer 
um / porque tem que se fazer os relatórios / exactamente / não é? / eles dizem / os diários / e eles acham que já 
estão fartos / já estão saturados / houve uma oura vez em que eles achavam que já estavam saturados / ó 
professora / reagiam mal / reagiam mal / mas eu penso que de uma forma geral / eles gostaram / porque foi 
uma coisa diferente / diferente na vida deles / ahm / se eles não estivessem envolvidos num projecto deste tipo 
/ eles nunca teriam tido uma experiência destas / que foi muito importante / não é / nem ficariam com uns 
olhos tão abertos / com um espírito muito mais sensível / ahm / para / para / as várias línguas / para as 
diversas línguas / não é? /isso foi uma experiência que eles nuca vão esquecer / portanto eu acho que eles / no 
fundo / ahm / apesar de serem crianças ainda / e de serem muito imaturos / e deterem reacções muito infantis 
/ eu acho que eles colaboraram bem / e gostaram / apesar de tudo eu acho que eles gostaram / porque a 
irreverência / é / é natural / não é? / o estar contra / o estar contra / o manifestar-se contra / quanto mais não 
seja para chamar à atenção / não é? / exactamen5e / portanto eu acho que mesmo assim eles gostaram muito / 
e acho que tiveste bons colaboradores / ahm / uns alunos que forma bastante bons colaboradores / muito 
empenhados  
  
4 – O que é que eu posso dizer sobre isso? / pronto / eu não tenho muito a dizer sobre isso / eu acho que / eles 
tiveram uma formação diferente / diferente dos outros / evidentemente / os outros alunos nunca têm esta 
formação / ahm / ficaram muito mais alerta / muito mais sensíveis / ahm / a nível mesmo de relações humanas 
/ eu penso que eles / que criaram um espírito de abertura / que eu acho que é muito importante / sabes 
Raquel? / eu já tinha dito isso até naquele relatoriozinho que fiz / naquele inquérito que estiveste a preencher / 
eles criaram um / um espírito de maior abertura / maior tolerância e maior compreensão em relação ao outro 
que é diferente / porque somos todos diferentes e cada / cada cultura é diferente / ahm / mas há que respeitar / 
há que compreender / há que tolerar / eu acho que isso é muito importante / até a esse nível / não só a nível 
científico / mas a nível humano eles / eles tornaram-se / eu penso que nós contribuímos / tu contribuís-te 
essencialmente / para que eles se tornassem / para que eles ficassem mais ricos a esse nível / também / não é? / 
que se tornaram mais tolerantes / mais compreensivos / não é? / [é uma formação também no domínio do ser] 
exactamente / exactamente / que eu penso que é muito importante / que é extremamente importante nos dias 
de hoje / [ainda mais no básico] / exactamente / mas mesmo no secundário / mas no básico então / acho eu 
ainda mais importante  
 
5 – Olha eu acho que sim / eu gostei muito de colaborar / acho que foi uma experiência interessante / foi 
enriquecedora / primeiro porque eu nunca tinha estado a fazer / envolvida num projecto deste tipo / nem em 
nenhum tipo / nem em nenhum tipo / nunca tinha estado envolvida em projecto deste género nem doutro / 
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mas / ahm/  gostei / gostei também porque também aprendi sobre outras línguas / ahm / contactei com outras 
línguas / tive pena de não ter um contacto mais / mais directo e mais profundo como os alunos tiveram / com 
os falantes das outras línguas / mas pronto é evidente que o projecto não era dirigido a nós professores / 
directamente / mas a eles / evidentemente / porque era a análise das atitudes dos alunos / não é? / dos alunos / 
não dos professores / foi uma limitação / a minha maior pena foi essa / porque eu gostava de contactar 
directamente / cheguei a contactar com uma / com a chinesa / não foi? / com essa chequei a contactar / com os 
outros não / de qual quer maneira até pelos / pelos Cd-roms  que tu trouxeste e com os quais nós estivemos a 
trabalhar / ahm / a ouvir os textos nas diversas línguas / a analisar as palavras / a ver que semelhanças é que 
havia com o português / eu acho que isso tudo para mim também foi enriquecedor / porque também em 
alertou / me sensibilizou / ahm / pronto / me tornou mais aberta e mais conhecedora / evidentemente / não é?  
 
 6 – Eu acho que sim [que estaria disponível] / eu acho que sim / ahm / tudo o que se relacionasse com / com 
língua eu acho que é interessante / e não só / mesmo outro tipo de projectos / eu acho que são sempre 
enriquecedores / Raquel / tudo aquilo em que a gente se envolve / acho que são experiências positivas na 
nossa vida / nunca são negativas / só são proveitosas / exactamente / há sempre uma lição a retirar / há sempre 
um conhecimento a retirar /  há uma outra visão que se cria das coisas / do Mundo / das pessoas / portanto eu 
acho que sim / que não hesitaria  
 
7 – Outros limites // olha eu não estou a ver / muito sinceramente / neste momento / eu não estou a ver / acho 
que à parte essa falta de contacto que os professores tiveram / com os falantes e as diversas línguas / não estou 
a ver mais nada / eu acho que correu muito bem // [limitações da aplicação do projecto noutro contexto] eu 
acho que é importante pensar sempre em termos dos alunos / não é? / porque / nesta fase etária / eles / eu acho 
que tem que ser uma turma com um certo perfil / porque às vezes há turmas que são muito difíceis de 
trabalhar com elas / não é? / mesmo esta não era fácil / porque eles eram alunos muito buliçosos / muito 
irrequietos / muito conversadores / mas apesar de tudo / tinham um carácter / um perfil que permitiu o / o / 
que permitiu o desenvolvimento do trabalho / houve um funcionamento de tudo / não é? / ahm / porque eram 
alunos empenhados / eram alunos inteligentes / empreendedores / ahm / que gostavam de se envolver neste 
tipo de actividades e portanto foram alunos que ajudaram / colaboraram bem / porque se nós pensássemos 
noutro turma / ahm / poderia não resultar / eles poderiam a certa altura abandonar completamente os 
trabalhos / inclusivamente / não é? / relativamente as professores / eu penso que a maior parte dos professores 
está sempre disponível para este tipo de trabalhos / ahm / penso eu que sim / mas pronto desde que se 
converse com eles e desde que eles manifestem que têm disponibilidade e vontade acho que as coisas correm 
bem  
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1 – Bem / as minhas expectativas // situavam-se sobretudo / primeiro fiquei muito entusiasmada com a 
temática / porque acho que ela é fundamental / ahm // na escola e no ensino básico / acho que deve ser 
realmente um aspecto a trabalhar / depois porque era a possibilidade de trabalhar uma área que se situa a 
nível das atitudes e dos valores / e que nós normalmente temos dificuldade em fazê-lo aqui na escola / ahm / 
dizemos que fazemos / mas não fazemos de forma organizada / nem planificada / nem programada / ahm / e 
era uma forma de poder realizar esse trabalho / era também uma forma de poder / fazer esse trabalho numa 
metodologia / que eu imaginava / que era mais ou menos a metodologia de projecto / em que todos os 
professores poderiam estar envolvidos ou um grande número de professores da turma / ahm / a trabalhar 
com os alunos / acompanhar portanto um trabalho desse tipo / que eu nunca tinha acompanhado / mas que 
teoricamente / achava que // podia ser / podia ser / ahm / importante para os alunos / e depois porque pensei 
que era muito bom para a escola / nós podermos fazer um trabalho destes / ahm / aqui na escola / ahm / 
desenvolver / estabelecer esta parceria com a Universidade de Aveiro / concretamente / ahm / o que não tinha 
sido conseguido ainda nestes anos todos em que a escola tem estado através do estágio ligada à Universidade 
/ pareceu-me que era uma boa oportunidade de / finalmente / à semelhença do que acontece noutras escolas 
nós podermos ter / ahm / um trabalho efectivo / uma experiência / um trabalho a desenvolver com a 
Universidade de Aveiro 
 
2 /4 – Ahm / acho que / ahm / acho que este trabalho / ahm / é um trabalho que está / que cumpriu aquilo que 
eu achava que ele era / ahm / largamente / acho que / foi possível / ahm // fazer com que as expectativas que 
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tinha tido inicialmente / fossem satisfeitas / ahm / claro que se eu pensar neste projecto desenvolvido por nós 
aqui na escola / eu acho que ele é acrescido / só por nós / eu acho que é / ahm / há mais dificuldades / ahm / 
porque acho que o papel de coordenação da Ana Raquel foi fundamental / ahm / e foi o que permitiu que 
tudo funcionasse direitinho / acho que se fosse / só feito aqui por nós na escola / como uma primeira 
experiência / ahm / provavelmente teria havido mais desvios / ahm / porque nós íamos ter de certeza muitos 
mais avanços / muitos mais recuos / muito mais incertezas / muito mais atrasos no cumprimento de prazos /e 
acho que o facto de existir uma coordenadora / a ocupar-se / ahm / de forma muito sistemática / e a 
determinar aquilo que ia ser feito / foi fundamental para o sucesso do trabalho / e o seu trabalho acho que foi 
fundamental / em relação aos alunos acho que foi / ahm / considero que foi uma boa experiência / acho que 
não é / provavelmente eles não viram / eu acho que eu consegui ver alguns aspectos / ahm / práticos / ahm / 
trazidos por este projecto / sobretudo / trabalho de grupo / a forma como eles se começaram a organizar em 
grupo / no início do ano não sabiam trabalhar em grupo / não sabiam, gerir o tempo / não sabiam o que é que 
iam fazer / e / no final / e / e / ao longo do ano fomos vendo que eles conseguiam / ahm / conseguiram tornar-
se mais autónomos / conseguiram organizar-se melhor / ahm / e esse foi o aspecto que nós vimos do ponto de 
vista prático / não é? / ahm / depois acho que / há outras coisas que de certo estes projecto lhes trouxe mas isso 
foi para eles / ahm / e será visível de outra maneira / noutros momentos / ahm / assim foi realmente a coesão / 
a autonomia / o desenvolvimento da autonomia / ahm / o espírito de grupo / ahm / o espírito de cooperação / 
ahm / de entreajuda / acho que todo este tipo de trabalho e a forma como se veio a organizar / ahm / acho que 
foi fundamental / e trabalharem depois / acho que foi muito enriquecedor para eles / estarem a trabalhar com 
os diferentes professores / s mesmos assuntos com professores diferentes / e acho que foi bom / e em relação 
mesmo à minha disciplina / ahm / acho que foi / na temática em que foi inserida / ahm / esta / este projecto / 
acho que foi muito mais enriquecedora esta forma como acabou por ser leccionada essa unidade didáctica / do 
que seria se eu não tivesse o projecto / porque de certeza que eu não iria alertar para determinados aspectos / 
ahm / ou pelo menos fá-lo-ia de uma forma mais ligeira / ahm / e assim foi feito de uma forma estruturada / 
muito mais organizada / e acho que foi muito melhor para eles /e em termos do cumprimento dos objectivos / 
dos conteúdos programáticos / ahm / não noto que tenha havido / ahm / prejuízos / antes pelo contrário 
 
3 – Ahm / eu acho que / podemos encontrar momentos diferentes / um primeiro momento / naturalmente / 
eles aceitaram o projecto / ahm / mas provavelmente as cabecinhas deles estavam cheias de interrogações / 
não é? / ahm / mas de qualquer maneira aceitaram / aceitaram trabalhar / ahm / seguindo as regras que lhes 
estavam a ser impostas / houve depois / como a Ana Raquel sabe / um momento em que eles / ahm / ahm / se 
sentiram mais debilitados / protestaram que ninguém os tinha chamado para o projecto / argumentaram como 
eles entenderam / e finalmente acho que / que / ahm / houve ânimo novamente / e eles concluíram o projecto e 
com muita satisfação / mesmo esse momento / que nós podemos considerara um momento mais fraco / mais 
débil / ahm / negativo / de algum desânimo / eu acho que faz parte do crescimento que eles estavam a efectuar 
/ ahm / porque quando uma pessoa está / ahm / a aprender um pouco à sua custa / como era o caso deles / 
acho que tem / tropeça de vez em quando / recua / mas depois avança / e acho que foi isso / e acho que foi um 
processo absolutamente natural / acho que se não tivesse havido nenhum desânimo / é porque qualquer coisa 
não estaria muito certa / acho que foi um processo normal / ahm / de desenvolvimento humano e pessoal 
destes alunos  
 
5 – Sem dúvida / sem dúvida / para mim contribuiu porque me permitiu ver um desenvolvimento de um 
trabalho em metodologia de projecto / que eu acho que é / que se pode inserir / não sei / mas daquilo que eu 
sei neste momento sobre o projecto / acho que foi de facto / ahm / um trabalho desenvolvido de acordo com 
essa metodologia / ahm / e para mim foi muito bom / porque me permitiu / ahm / ver / ahm / acompanhar 
uma experiência e participar nela / uma experiência que eu achava que tinha muitos benefícios para os alunos 
/ e acho que / que de facto para mim foi muito bom / ahm / deu-me a possibilidade de acompanhar agora e de 
me sentir / ahm / capaz de eu própria encetar um / ahm / encetar um trabalho deste tipo com os meus alunos / 
estou muito curiosa por fazer isso / não sei se em relação a uma temática / pegando numa temática transversal 
/ provavelmente não / mas apetece-me assim fazer uma mini experiência / ahm / na minha disciplina / e 
depois aproveitar todos esses aspectos e então poder / ahm / desenvolver esse trabalho / que acho que é por aí 
que nós temos de ir / que acho que é muito bom para os alunos / e mesmo em relação à questão da Área-
escola / realmente foi a Área-escola / ahm / na sua total / ahm / no cumprimento total dos seus objectivos / 
quer dizer / acho que foi isso que se fez / foi um trabalho de Área-escola de facto / de facto 
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7 – Bom / eu acho que há / há uma / não sei / não sei se é um limite / mas é uma questão que aqui pesou 
bastante / foi o perfil da turma / não é? / e de facto / ahm / este projecto provavelmente com outros alunos não 
teria tido / ahm /  mesmo sucesso / ou teria / às vezes não se sabe / não é? / mas provavelmente não / ahm / os 
limites / eu acho / as limitações / digamos assim / que eu acho que pode ser / constrangedor / é a ocupação 
//ahm / de / de / a necessidade de ocupar espaços para além dos espaços lectivos / ahm / que não é um 
problema / eu não considero isso negativo / só considero que é / é sempre um problema que nós vivemos nas 
escolas / é de termos os alunos disponíveis para realizarem trabalho para além do seu horário lectivo / penso 
que / ahm // talvez numa situação destas / futuramente / se possa criar um compromisso desde o início do ano 
/ por exemplo / de os alunos / num determinado dia / a determinadas horas / para além do seu / portanto / 
entrar logo na rotina desde o início do ano / em aquelas duas horas / com a inclusão daquelas duas horas / 
para eles saberem que têm que trabalhar / porque se for logo no início do ano isso entra na rotina / e depois 
não é tão penoso / nem para quem pede / é verdade que se eles estão verdadeiramente envolvidos vêem sem / 
ahm / mas há sempre um ou outro que é difícil de gerir / ahm / e de convencer / porque ele tem outras coisas / 
ou porque não quer vir / ou porque acha que não deve / e realmente essa parece-me que é uma situação que 
pode / criar algumas resistências por parte dos alunos / ahm / e que pode ser / comprometer nalguns 
momentos / a / a [realização] do projecto que se pretende // [...] houve um envolvimento muito grande / mas é 
de facto uma limitação / tem a ver de facto com o compromisso / com forma como o compromisso é assumido 
desde o início / não é? / e acho que neste caso / não sei / a Ana Raquel terá a sua perspectiva / mas acho que 
houve / ahm / um empenhamento bastante razoável / por parte das partes envolvidas / e acho que é também o 
seu entusiasmo / transmite o seu entusiasmo aos outros / e às vezes / nem que não apeteça muito às pessoas 
fazer /a Ana Raquel traz as coisas feitas e de tal maneira que as pessoas fazem mesmo / e /e isso é fundamental 
para o trabalho / para o sucesso de um trabalho deste tipo 
 
Professora de Inglês  
 
1- Achei o projecto bastante aliciante porque, primeiro, estava bem estruturado, fomentando a 
interdisciplinaridade, em especial nas línguas – português, inglês e francês, depois porque era um projecto 




2- O trabalho realizado no âmbito do projecto foi bastante positivo uma vez que incentivou a participação 
activa dos alunos na aprendizagem dos conteúdos; por outro lado esteve sempre virado para o lado prático e 
real das questões, algo que é sempre necessário e nem sempre conseguido nas aulas. 
 
 
3- Os alunos reagiram entusiasticamente, pois puderam contactar com novas línguas e culturas que até então 
desconheciam total ou parcialmente e puderam colocar em prática os conhecimentos aprendidos através do 
contacto pessoal com nativos das línguas estudadas. 
 
4 - Na minha opinião, o projecto teve o dom de colocar os alunos perante culturas que, na maioria das vezes, 
têm valores e costumes completamente opostos aos dos alunos. Ao observarem e compreenderem essas 
mesmas culturas diferentes, os alunos puderam criar um espírito de maior tolerância perante a diferença, 
fazendo-os melhores cidadãos. 
 
5- Sim. O projecto permitiu não só aos alunos como também aos próprios professores aprender novas línguas 
e culturas; por outro lado, fez com que eu pudesse experimentar novas estratégias no ensino das línguas 
estrangeiras (através do vídeo, do computador)  
 
6- Um dos limites do próprio projecto será os próprios alunos-alvo, ou seja, da sua motivação para a 
diversidade linguística e cultural; outro ainda será a questão do cumprimento dos próprios programas 
disciplinares, uma vez que em conseqüência do limite anterior, nem todas as turmas terão a homogeneidade 
necessária para a compreensão dos conteúdos programáticos e simultaneamente apreender e aplicar 
correctamente os objectivos deste projecto, a a não ser que funcione, como foi o caso, como um projecto 
interdisciplinar. 
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Sendo só um projecto aplicado às línguas é uma fonte inesgotável no que toca a outras disciplinas essa 
aplicação deve ter em conta aspectos mais objectivos, o que em alguns casos poderá, a meu ver, impossibilitar 
a sua execução.  
